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RESUMEN ANALÍTICO ESTRUCTURADO 
Título Evaluación En Matemáticas. Una Propuesta Basada En Competencias Para 
El Colegio De Bachillerato Patria. 
 
Autores Claudia Marcela Agudelo Ibáñez 
Michael Jamid Aldana Boada 
Palabras claves Evaluación, Competencias, Matemáticas 
Descripción La evaluación es uno de los aspectos de la educación que plantea retos y 
debates sobre su significado dentro del proceso de formación del ser 
humano trascendiendo incluso otras actividades propias de su desarrollo. 
De igual manera,  las competencias aparecen en un campo que no es el 
educativo y sin embargo se introducen en el aprendizaje acudiendo a las 
capacidades o habilidades que un individuo debe desarrollar. 
 
En un campo específico como el de las matemáticas, las perspectivas de 
estos dos conceptos por parte de los profesores es indispensable para el 
diseño de evaluaciones que se articulen con lo establecido a nivel nacional 
e internacional. Por eso, se identifica como problemática en  el Colegio de 
Bachillerato Patria cuáles son las características de la evaluación por 
competencias en el área de matemáticas y a partir de dicha caracterización 
se realiza una propuesta con enfoque competencial para esta institución 
articulada en un modelo de gestión. 
Fuentes Bisquerra, R. (2009). Metodología de la investigación educativa. Editorial 
la Muralla. Colección: Manuales de Metodolgía de Investigación 
Educativa. Barcelona. (Pp.71-82)  
 
Caicedo, N. (2014) Evaluación por competencias en el contexto de los 
ciclos: reto y oportunidad en el camino de la calidad educativa. 
 
Cañellas, L. M., & Sala, N. R. (2011). Las actividades matemáticas y su 
valor competencial: Un instrumento para su detección. Números, (76), 69-
82. 
 
Cerda, H. (2000). La evaluación como experiencia total. Cooperativa 
Editorial Magisterio. 
 
Contreras, M. (2013) Cómo elaborar preguntas y pruebas escritas para 
evaluar competencias Matemáticas. Bogotá D.C. Editorial Tiempo de 
Leer. 
 
D´Amore, B. (2008). Competencias y Matemáticas.  Bogotá D. C. 
Editorial 
 
Hernández Fuensanta, Martínez Pilar, Da Fonseca Pedro y Rubio Marta 
(2005). Aprendizaje, competencias y rendimiento en Educación Superior. 
Madrid: La Muralla. 
 
Contenido Es importante reconocer en la evaluación un elemento articulado al 
proceso de formación, que permita mejorar las prácticas de enseñanza y 
por tanto el nivel de construcción de conocimiento de los individuos. Por 
eso, en una institución como el Colegio de Bachillerato Patria, de carácter 
oficial y régimen especial, se reconoce la especificidad de su contexto en 
tanto pertenece al MDN y se rige por las políticas educativas del MEN, 
conservando estrategias de corte tradicional y lineal en la planeación y 
estructura de los procesos de evaluación que se observan en las 
actuaciones de docentes y a su vez, se reflejan en los resultados de los 
estudiantes. 
 
Se plantea así el problema de investigación ¿Qué características debe 
tener la evaluación con un enfoque competencial en matemáticas para 
mejorar el diseño y desarrollo de las prácticas evaluativas de los docentes 
del área en el Colegio de Bachillerato Patria (CBP)? y se define como 
objetivo general, elaborar una  propuesta de evaluación en matemáticas 
enfocada en las competencias para el Colegio de Bachillerato Patria, a 
partir de la caracterización de la perspectiva del grupo de docentes del área 
y sus diseños de evaluación. 
 
Para lograrlo, se trazan como objetivos específicos: determinar los 
elementos teóricos acerca de la evaluación, las competencias y el enfoque 
por competencias en matemáticas; caracterizar la perspectiva de 
evaluación por competencias del grupo de docentes de matemáticas del 
Colegio de Bachillerato Patria; contrastar los diseños de evaluación 
propuestos por los docentes con la perspectiva declarada; y finalmente, 
diseñar una propuesta de evaluación enfocada en las competencias para el 
área de matemáticas de esta institución. 
 
Entre los elementos teóricos para la comprensión de la evaluación en 
matemáticas con un enfoque por competencias, se desarrolla en un 
recorrido histórico de la evaluación educativa desde la edad media y la 
evolución de sus percepciones, reunidas por Cerda (2000) en: juicio de 
valor, proceso sistemático, medida de algo y herramienta investigativa.  
  
Acerca de las competencias y su evaluación, se tiene un acercamiento 
etimológico y epistemológico del término competencia cuyo origen está 
fuera del campo educativo, específicamente, en el sector económico. Pero 
cobra importancia gracias a Chomsky para el dominio del lenguaje y desde 
allí se extiende la reflexión a diversas áreas del conocimiento. Una 
agrupación indispensable de sus perspectivas está dada por la competencia: 
técnica, metodológica, participativa y personal Bunk (1994) citado por 
Hernández (2005). También se encuentra un recorrido internacional de la 
evolución del término en eventos educativos. 
 
En cuanto a la Competencia en el campo de las matemáticas y evaluación 
basada en competencias, se tiene como antecedentes algunas 
investigaciones a nivel internacional, nacional y local sobre las 
competencias en matemáticas, especialmente los niveles referenciados por 
PISA. Allí se tiene en común una visión de la evaluación que es 
primordialmente sumativa y formativa que requiere mayores espacios 
donde se potencie el desarrollo de competencias en contextos  diversos 
como lo afirman, Cañellas y Sala (2011) con su instrumento de medición 
de herramientas competenciales. Como complemento se toma a Bruno 
D’Amore (2008) para respaldar a importancia del dominio de la 
matemática escolar, pero aún más importante el análisis y síntesis en la 
solución de problemas novedosos que trascienden lo procedimental. 
 
En el marco de la gestión, la evaluación por competencias se ubica en la 
gestión del conocimiento y su despliegue en la gestión directiva y 
académica en la institución. Así mismo, el marco legal de la evaluación en 
esta investigación, se fundamenta principalmente en la Ley 115 de 1994, 
decreto 230 de 2002, Decreto 1290 de 2008 y Resolución 2343 de 1996, de 
donde se tiene la autonomía delas instituciones para la evaluación 
implicando el compromiso de los docentes y directivos de formarse no 
solo en su disciplina fundante sino en el desarrollo humano y afectivo para 
incorporar estos elementos desde su rol en la estructura curricular. 
También se presenta el marco institucional de la evaluación en los Liceos 
del Ejército.    
 
Metodología La investigación se basa en el paradigma socio-crítico porque pretende 
caracterizar la perspectiva de evaluación de los docentes de matemáticas 
del CBP y a partir de allí identificar el potencial para el cambio, 
visualizado en la estrategia de evaluación (Bisquerra, 2009. p.72).  En esta 
línea, el enfoque es mixto en tanto permite vincular datos cuantitativos y 
cualitativos (Hernández, 2010) para caracterizar la perspectiva de 
evaluación y competencias de los docentes de matemáticas, mediante las 
etapas de diseño, reestructuración  del diseño y declaración de la 
perspectiva de la evaluación, las competencias y el enfoque por 
competencias en matemáticas. 
 
El diseño es de investigación acción en tanto pretende el desarrollo del 
conocimiento profesional de los docentes de matemáticas del CBP a partir 
de un diagnóstico del problema, la implantación del plan de acción y las 
acciones para levar a cabo la propuesta, gestionarla y proyectarla.  
 
Se presenta la descripción de los instrumentos de recolección de la 
información en tres momentos, dos de tipo cualitativo y uno de tipo 
cuantitativo ya partir de allí, con el respaldo del marco teórico, se 
contrastan los resultados con el sistema de categorías de análisis.  
 
Es así como se describe la propuesta que permite elevar el nivel de 
competencias en los diseños de evaluación propuestos por los docentes del 
CBP  
Conclusiones Se hace indispensable emprender acciones que les  permitan utilizar 
información recolectada en sus procesos de manera específica en términos 
de competencias y no de resultados. En los profesores de matemáticas del 
CBP predomina la perspectiva de evaluación como herramienta 
investigativa aunque sus acciones evidencian la perspectiva de proceso 
sistemático.  
 
El enfoque técnico de la competencia se hace presente en las acciones 
evaluativas y hay una conciencia del mismo por parte del grupo de 
profesores. No se pretende suprimir el uso de este enfoque, pero se hace 
necesario señalar que los elementos metodológicos, participativos y 
personales, complementan la noción de este concepto y se pueden 
incorporar en el proceso de evaluación.  
 
En concordancia, los docentes del CBP, muestran una evaluación enfocada 
a la competencia en matemáticas en sus diseños, aunque aseguren lo 
contrario, es decir, buscan el diseño de pruebas que evalúen competencias 
en matemáticas, pero las herramientas teóricas con las que cuentan no son 
suficientes, de allí, que aunque usen diferentes contextos, terminen 
evaluando el desempeño básico operacional. 
 
Al examinar el resultado en cada una de las competencias y contrastar el 
resultado con los diseños, predomina el nivel enfocado a la respuesta 
aunque se esperen desarrollos más complejos por parte de los estudiantes. 
Esto implica que se requiera transformar la manera de evaluar para que 
esos resultados se observe claramente en el proceso de evaluación.  
 
La propuesta consensada en la “Cartilla para orientar Diseños de 
Evaluación por Competencias en Matemáticas” y gestionada mediante el 
ciclo Deming, brinda a los profesores los elementos pertinentes para 
fortalecer herramientas teóricas, tales como los estándares básicos de 
competencias en el área, y la relación entre componentes y ejes temáticos 
que les permitan conectar la competencia y el objeto matemático puesto en 
juego, además de apoyar la construcción de actividades con un nivel de 
competencia especifico.  
 
Fecha de 
elaboración. 
12/04/2016 
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INTRODUCCIÓN 
 
Durante décadas se ha discutido sobre la importancia de la evaluación en educación 
para la transformación y mejoramiento de los procesos de enseñanza - aprendizaje. Al 
respecto, la UNESCO (2009), menciona: 
 
Paralelamente al debate mundial sobre el concepto de educación de calidad y las formas más 
efectivas de medirla, a nivel internacional se presta una atención creciente a la evaluación del 
aprendizaje como una herramienta poderosa para mejorar los procesos y resultados pedagógicos 
y la efectividad de las escuelas y los sistemas educativos, con una apelación cada vez más fuerte 
a centrar la atención en el aprendizaje de calidad y el educando (p.11).  
 
Por eso es importante reconocer en la evaluación un elemento articulado al proceso de 
formación, que permita mejorar las prácticas de enseñanza y por tanto el nivel de construcción 
de conocimiento de los individuos.   
En este sentido se incorpora el desarrollo de competencias como un modelo de 
conocimiento, con un paradigma diferente al tradicional y proyectado para el tercer milenio, 
en el cual el conocimiento tiene como propósito la resolución de problemas, aportar a la 
sociedad en vez de quedarse al interior de las comunidades científicas y académicas, y 
responder a las necesidades de manera interdisciplinar con un compromiso desde la acción 
(Aguerrondo, 2009).  
 
Es decir, la integración del saber con el saber hacer para desarrollar un pensamiento 
complejo en los individuos incluyendo dimensiones del ser como la capacidad para tomar 
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decisiones, asumir un liderazgo, relacionarse con otros a través de la comunicación, utilizar de 
manera adecuada la información y las herramientas tecnológicas, además de entender otras 
culturas, siendo un reto para la sociedad actual la formación y evaluación de estos elementos 
en los sistemas educativos. 
Teniendo en cuenta lo anterior, se puede afirmar que en la evaluación existe una 
corresponsabilidad de agentes internos y externos. Los primeros conformados por las 
instituciones educativas con sus sistemas autónomos, y los segundos por el ICFES y las 
pruebas SABER, los cuales miden los avances en educación a nivel nacional, y las pruebas 
generadas por el proyecto PISA, que hacen lo propio a nivel internacional para los países 
miembros de la OCDE1. 
      El proyecto PISA evalúa mediante una prueba, las competencias y desempeños en las 
áreas de matemáticas, lectura y ciencias (OCDE, 2014), con muestras conformadas por 
jóvenes entre 15 años y tres meses y 16 años y dos meses en cada uno de los países 
participantes. Allí la noción de evaluación se concibe como recurso para ofrecer información 
que permita tomar decisiones y generar políticas públicas para el mejoramiento de los niveles 
educativos, mientras que la noción de competencia está ligada al dominio de procesos, el 
entendimiento de conceptos y la habilidad de desenvolverse en diversas situaciones y 
contextos centrados en la competencia lectora, la competencia matemática y la competencia 
científica (OCDE, 2007).  
 
Estas nociones declaradas por la organización, suponen componentes que trascienden 
la verificación de contenidos y de la misma manera se espera una coherencia en la evaluación 
interna, no solo a nivel de los países sino también de las instituciones. 
                                                                 
1
 Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico. 
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      Ahora bien, a finales de 2013, se genera en Colombia una polémica derivada de los 
resultados del país en la prueba realizada en 2012, donde se muestra que entre los 65 países 
participantes, se ocupa el puesto 62 en matemáticas, 57 en lectura y 60 en ciencias. Esto causa 
una reacción negativa de la comunidad en general y diversos cuestionamientos alrededor de la 
calidad de la educación en el país, los métodos de enseñanza y la evaluación. 
En el mismo año, el ICFES  replantea el diseño de sus instrumentos de evaluación e 
incorpora un proceso de alineación de las pruebas, es decir, la articulación de las mismas 
competencias en diferentes niveles de desarrollo.  La razón expuesta para este proceso, es la 
posibilidad de apoyarse en las pruebas SABER 3°, SABER 5°, SABER 9°, SABER 11 y 
SABER PRO, para establecer el valor agregado de un nivel de formación con respecto al 
anterior, estudiar el sistema educativo y los efectos de las políticas educativas establecidas, 
además de apoyar la articulación entre lineamientos y estándares de la educación básica y 
media con los de la educación superior (ICFES, 2013). Esto significa que se transforma con 
base en la necesidad de evaluar las competencias como un sistema integrado y la alineación 
amplía la expectativa potenciar la utilidad de los datos de la evaluación.  
Por otra parte, es importante entender que la misión en la educación colombiana en 
relación con la evaluación, no sólo consiste en alcanzar los estándares (y/o competencias) 
planteados por PISA y SABER, sino también que exista coherencia con el contexto y lo que 
debe asumir el estudiante, es decir, “mostrarle las inmensas posibilidades que subyacen en el 
proceso educativo”(Sánchez, 2014. p. 2), esto también implica la coherencia de lo que se dice 
con lo que se realiza, en relación con la labor docente, que tiene dos problemáticas en general: 
las condiciones del contexto y la cualificación docente. 
En la primera, es necesario reconocer que el contexto de la evaluación debe tener en 
cuenta las condiciones culturales del evaluado; y en la segunda, se  establece la necesidad de 
14 
 
 
 
formar a los docentes para implementar una evaluación que se articule con los sistemas de 
evaluación a nivel nacional e internacional, pues si bien las prácticas evaluativas en las 
instituciones, hacen alusión a los estándares y lineamientos curriculares, no siempre incluyen 
los elementos competenciales en los diseños de evaluación.  
Para el caso concreto de las matemáticas, se establecen desde el MEN (1998) los 
conocimientos básicos en cinco pensamientos:  
 numérico y sistemas numéricos  
 espacial y sistemas geométricos,  
 métrico y sistemas de medidas,  
 aleatorio y sistemas de datos,  
 variacional y sistemas algebraicos y analíticos.  
Los cuales se evalúan teniendo en cuenta las siguientes competencias: 
 Razonamiento y argumentación. 
 Comunicación, representación y modelación. 
 Planteamiento y resolución de problemas.  
       Según el MEN (2006) “las competencias matemáticas no se alcanzan por generación 
espontánea, sino que requieren de ambientes de aprendizaje enriquecidos por situaciones 
problema significativas y comprensivas, que posibiliten avanzar a niveles de competencia más 
y más complejos”, para así alcanzar lo que denominan el saber hacer en contexto. 
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Por eso, esta investigación se centra en caracterizar la idea de evaluación y de 
competencia de los docentes de matemáticas del Colegio de Bachillerato Patria (CBP), para 
proponer una estrategia que potencie el uso consciente de las competencias en sus prácticas 
evaluativas de tal manera que se generen en ellos las capacidades, actitudes y aptitudes 
necesarias para el diseño de evaluaciones y utilicen la información como herramienta para 
mejorar los procesos de formación en el área.  
Para contextualizar, el CBP es uno de los nueve (9) Liceos del Ejército, instituciones 
educativas de régimen especial que dependen del Ministerio de Defensa, Fuerzas Militares de 
Colombia, Ejército Nacional y del Ministerio de Educación Nacional como directriz 
académica. En la Figura 1 se muestra la estructura organizacional. 
Figura 1: Estructura organizacional de los liceos del ejército. 
Fuente: Liceos del ejército, (2015). [Online] Disponible en: http://www.liceosejercito.edu.co 
[Fecha de consulta: 15 de Agosto 2015]. 
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Su misión y visión, se orientan principalmente a proporcionar una educación integral a 
los hijos de oficiales, suboficiales y civiles de la fuerza “en busca de calidad  y excelencia, 
para enfrentar con éxito las exigencias de nuestra sociedad competitiva”.  
Al interior de cada liceo, el liderazgo académico está a cargo de la Rectoría y el 
Comité Académico conformado por los Coordinadores (académico y de convivencia) y los 
Jefes de Área para la organización del trabajo docente. 
En el CBP, la población estudiantil se caracteriza por su edad que oscila entre los 10 y 
18 años, predominantemente hijos de oficiales, suboficiales y civiles vinculados a la fuerza 
“Ejército”. El estrato socioeconómico es heterogéneo dados los diferentes rangos, profesiones 
y oficios de los padres de familia que forman parte de la comunidad educativa. Presentan una 
movilidad aproximada del 7% dada la condición laboral de los acudientes que en algunos 
casos pueden llegar a ser trasladados bien sea a nivel nacional o fuera del país por 
agregaduría2. En tal caso, los estudiantes se ausentan de la institución entre uno y dos años. De 
igual manera, se cuenta aproximadamente con 1,4 %  de estudiantes extranjeros provenientes 
de países como Venezuela, México, Ecuador, Chile, Perú, Brasil, Salvador, entre otros.  
Al finalizar la educación media, aproximadamente el 98% de los estudiantes de los 
Liceos del Ejército accede a la educación superior para cursar programas relacionados con 
todas las áreas de conocimiento abordadas en la institución, especialmente en universidades 
privadas.      
En cuanto a la planta docente, el CBP cuenta con 85 profesores distribuidos en ocho 
departamentos por áreas: Matemáticas, Ciencias Naturales, Lengua Castellana, Inglés, 
                                                                 
2
 Rango asignado a una persona en una embajada o misión diplomática, bajo la autoridad del embajador, 
especializado en la materia militar. 
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Pastoral, Tecnología, Artes y Educación Física. Al interior de cada área hay asignaturas 
específicas orientadas por el plan de estudios de la institución y de los Liceos del Ejército. 
Una vez descrito el contexto en el que se desenvuelve el docente, se especifica que el 
Departamento de Matemáticas cuenta con 8 docentes, de los cuales 2 son Matemáticos, 4 
Licenciados en Matemáticas y 2 Licenciados en Educación Básica con Énfasis en 
Matemáticas, que tienen a su cargo las asignaturas de matemáticas y Geo-estadístca 
(asignatura que aborda elementos conceptuales de geometría y estadística). Este grupo de 
profesionales constituye la muestra de la presente investigación.  
La organización “Liceos del Ejército” ha estructurado su plan de estudios con base en 
una planeación propia por asignaturas en cada una de las áreas para las cuarenta (40) semanas 
del año escolar indicando objetivos, logros, estándar asociado, componente, competencia, 
ámbito temático, metodología, conocimientos previos, actividades, recursos y forma de 
evaluación. Durante los últimos seis años, este plan se ha utilizado como herramienta para 
orientar el trabajo de docentes y estudiantes por lo cual se hace de público conocimiento entre 
la comunidad académica liceísta, pues establece los referentes para la evaluación de los 
estudiantes en las habilidades cognitiva, procedimental y actitudinal. 
En el año 2012 se inicia el proceso de inclusión de los estándares básicos de 
competencias en la planeación de las áreas y a partir de este momento se crea la necesidad de 
realizar ajustes sobre elementos estructurales como las componentes y preguntas problema. 
Pero también se genera la reflexión pedagógica a nivel institucional sobre la manera en la cual 
la planeación por competencias debe suscitar cambios en el recurso de planeación docente 
(diario de campo), el trabajo de aula y por ende en la manera de valorar los procesos de los 
estudiantes para dar coherencia y solidez a este direccionamiento, pues pese al inicio en el 
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proceso de transformación en la planeación, se continuó con la evaluación de habilidades y no 
de competencias. 
 Por tal razón, se hace necesaria la revisión al interior de las disciplinas de los 
elementos clave para llevar a cabo una evaluación orientada al desarrollo de competencias 
específicas que permitan hilar los procesos de evaluación en los ámbitos interno y externo, 
atendiendo a las especificidades epistemológicas y didácticas de cada una. 
Según los criterios dados por la institución, “la evaluación del rendimiento escolar se 
hará por competencias, para responder a las nuevas exigencias de convivencia ciudadana, 
desempeño laboral y pruebas de Estado” de acuerdo con su PEI, establecido en el Artículo 77 
de la Ley General de Educación para la autonomía escolar, donde se resalta específicamente 
la capacidad de “adaptar algunas áreas a las necesidades y características regionales”, 
entendiendo estas necesidades como las exigencias mencionadas en el desempeño laboral y 
pruebas de estado. Es decir, la evaluación debe dar cuenta del desarrollo de estas competencias 
que responden a las necesidades de la institución y de la sociedad, entendida como una 
sociedad globalizada. 
Lo anterior, permite plantear como problema de investigación la necesidad de 
enriquecer los procesos evaluativos en el área de matemáticas por parte de los docentes para 
potenciar el desarrollo de competencias en los estudiantes del Colegio de Bachillerato Patria y 
responder a la pregunta:  
 
¿Qué características debe tener la evaluación con un enfoque competencial en 
matemáticas para mejorar el diseño y desarrollo de las prácticas evaluativas de los 
docentes del área en el Colegio de Bachillerato Patria? 
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El objeto de estudio es la evaluación y el campo de acción es la práctica evaluativa de 
los docentes de matemáticas del Colegio de Bachillerato Patria.   
El objetivo general es elaborar una  propuesta de evaluación en matemáticas enfocada 
en las competencias para el Colegio de Bachillerato Patria, a partir de la caracterización de la 
perspectiva del grupo de docentes del área y sus diseños de evaluación. 
Para lograrlo, se trazan los siguientes objetivos específicos: 
 Determinar los elementos teóricos acerca de la evaluación, las competencias y el 
enfoque por competencias en matemáticas. 
 Caracterizar la perspectiva de evaluación por competencias del grupo de docentes 
de matemáticas del Colegio de Bachillerato Patria.  
 Contrastar los diseños de evaluación propuestos por los docentes de matemáticas del 
Colegio de Bachillerato Patria con la perspectiva declarada.  
 Diseñar una propuesta de evaluación enfocada en las competencias para el área de 
matemáticas del Colegio de Bachillerato Patria. 
 
De esta manera, las tareas de investigación se enmarcan en: 
 
 Determinación los elementos teóricos acerca de la evaluación, las competencias y el 
enfoque por competencias en matemáticas. 
 Caracterización la perspectiva de evaluación por competencias del grupo de 
docentes de matemáticas del Colegio de Bachillerato Patria.  
 Contraste de los diseños de evaluación propuestos por los docentes de matemáticas 
del Colegio de Bachillerato Patria con la perspectiva declarada.  
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 Diseño de una propuesta de evaluación enfocada en las competencias para el área de 
matemáticas del Colegio de Bachillerato Patria.  
 
La investigación se basa en el paradigma socio-crítico porque pretende caracterizar la 
perspectiva de evaluación de los docentes de matemáticas del CBP y a partir de allí identificar 
el potencial para el cambio, visualizado en la estrategia de evaluación (Bisquerra, 2009. p.72).   
En esta línea, el enfoque es mixto en tanto permite vincular datos cuantitativos y 
cualitativos (Hernández, 2009) para caracterizar la perspectiva de evaluación y competencias 
de los docentes de matemáticas, mediante tres etapas: 
1. Diseño de evaluación.  
2. Reestructuración  del diseño. 
3. Declaración de la perspectiva de la evaluación, las competencias y el enfoque por 
competencias en matemáticas. 
El aporte de la investigación se estructura en una cartilla dirigida a los docentes de 
matemáticas del Colegio de Bachillerato Patria en la cual se plasman elementos concretos para 
orientar el diseño de evaluaciones con un enfoque por competencias, de manera que se haga 
un uso consciente de las mismas y del nivel de complejidad que implican las preguntas 
construidas o las actividades propuestas. 
De esta manera, se transforma la manera de evaluar en matemáticas en la institución, 
orientándola a las competencias específicas y a la gestión de aula, siendo el actuar de los 
docentes un eje de cambio para el mejoramiento institucional.    
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CAPÍTULO I: ELEMENTOS TEÓRICOS PARA LA COMPRENSIÓN DE LA 
EVALUACIÓN EN MATEMÁTICAS CON UN ENFOQUE POR 
COMPETENCIAS. 
 
La presente investigación se desarrolla dentro de cuatro grandes elementos teóricos que 
son: la evaluación, las competencias y la evaluación por competencias en matemáticas, unidos 
al marco normativo. Por tal razón, el marco teórico se referirá a estos aspectos.  
 
1. ACERCA DE LA EVALUACIÓN 
 1.1. Recorrido histórico de la evaluación educativa. 
 
El origen de la evaluación en la escuela se da al finalizar la edad media, cuando se 
empieza a dejar la educación del niño en manos de personas ajenas al grupo familiar. Según 
Tibaduiza (2013), la sociedad europea contaba con un sistema de pruebas de tipo social, 
judicial y administrativo proveniente de antiguas sociedades griegas y germánicas, que 
encontraban en los interrogatorios la herramienta para investigar a los implicados en 
situaciones de conflicto.  
A partir de este sistema, se establecía relación entre lo que el alumno debía saber, lo 
que sabía y lo que debían enseñarle los maestros mediante pruebas (de tipo físico, social, 
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jurídico y moral) dentro del aula, donde siendo separados en dos grupos, debían defender tesis 
opuestas. Allí se utilizaban métodos de calificación asociados al “aprovechamiento, 
inclinaciones, estimulación, castigo y premio” (Tibaduiza, 2013, p. 26).  
Posteriormente el concepto de examen aparece como componente fundamental del 
proceso de formación derivado del método de la prueba y se convierte en una herramienta que 
permite “observar, analizar, preguntar, revisar, comprender, vigilar y castigar”, como 
parámetro que generaliza la disciplina de los alumnos en la escuela (Tibaduiza, 2013. p. 27). 
Los maestros y directores de esta época establecieron calificaciones y clasificaciones que 
generaron un sistema de evaluación escolar de tipo experimental con base en test, mediciones 
y reglas absolutas e irrefutables que no tomaban en cuenta la realidad de los estudiantes.   
La aparición de las ciencias humanas y de la educación en los siglos XVIII y XIX 
marca la organización de conceptos, modelos y prácticas del campo educativo que se 
desarrollan de acuerdo con las transformaciones industriales, sociales y científicas del 
momento en Europa y Norteamérica. Durante este periodo, se destacan los aportes desde el 
humanismo, la pedagogía, la filosofía y la psicología, realizados por representantes como los 
alemanes Johann Friedrich Herbart y Eduard Spranger, el estadounidense John Dewey, la 
italiana María Montessori, el belga Ovide Decroly, los suizos Édouard Claparède y Adolphe 
Ferrière, y los franceses Roger Cousinet y Célestin Freinet, entre otros, que desarrollaron tipos 
de escuelas y métodos educativos con los cuales los sistemas de evaluación fueron 
modificados de manera paralela.  
La estandarización del sistema de evaluación se da a través del currículo en un intento 
por homogenizar la escuela y generar cobertura. Esta tendencia se observa a finales del siglo 
XIX y para el siglo XX se suma un interés marcado por la objetividad de la evaluación, 
reconociendo que la pedagogía está influenciada por técnicas, procesos y resultados. 
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Es innegable la influencia del trabajo de Burrhus Frederic Skinner (1975) con su teoría 
del conductismo radical, en la cual los eventos observables del comportamiento humano son 
función del medio ambiente y motivados por consecuencias que se fortalecen mediante el 
refuerzo, entendido como “la presentación de un cierto tipo de estímulo en una relación 
temporal con un estímulo o bien con una respuesta.”(Skinner, 1975 citado por García, 2001). 
Dicho término es utilizado con frecuencia en procesos evaluativos en los cuales se considera 
necesario fortalecer un comportamiento o rendimiento, visto como negativo por evaluadores y 
evaluados.  
Se destaca también el trabajo del psicólogo suizo Jean Piaget (1964), quien desde su 
teoría del desarrollo cognitivo y su interés por las diferencias individuales y la génesis del 
pensamiento lógico en el niño, aportó a la evaluación desde la reflexión sobre los momentos y 
entornos de aprendizaje del ser humano y por tanto las conductas que proveen información 
sobre las estructuras mentales construidas.   
De manera similar,  Lev Vygotsky al definir la zona de desarrollo próximo como “la 
distancia en el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver 
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la 
resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero 
más capaz”. (Vygotsky, 1988, p.133), dirigió sus trabajos hacia la construcción de un modelo 
dinámico de evaluación del aprendizaje, que tuviera en cuenta la interacción social y su 
influencia en la construcción de conocimiento a partir del grado de complejidad de situaciones 
problema.     
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1.2. Perspectivas de la evaluación 
 
El desarrollo epistemológico de la evaluación ha influenciado diversas concepciones y 
tendencias en el campo educativo. Reconociendo esta evolución y la complejidad de adoptar 
una perspectiva que reúna todas las características, se presentaran a continuación algunas de 
las más representativas para hacer una aproximación al concepto que sustenta esta 
investigación.  
La Real Academia de la Lengua Española define la evaluación como la acción de 
“calcular o señalar el valor de algo” (Española, R. A., 2012). Dicha definición recae sobre la 
emisión de un juicio de valor basado en un una asignación cuantitativa o un señalamiento, 
pero no sobre el proceso que implica llegar a él, de manera que se hace muy general y plantea 
interrogantes como: qué se evalúa, bajo qué criterios, quién, cómo, cuándo, cuál es la 
necesidad de evaluar, el propósito y si debe interpretarse como valoración, control, medición, 
verificación o comprobación.   
En 1988, Yelon S.L: y Winstein, G,W., definieron la evaluación como “proceso que 
consiste en examinar y clasificar estudiantes al medir sus capacidades individuales con base en 
normas objetivas y el trabajo de otros”(Yelon, S.L  Winstein, G, 1988 citado en Tibaduiza 
2013, p. 13). Aquí se realiza una comparación de lo que hace un estudiante con respecto a las 
acciones de otros, de manera que se reconoce el trabajo de individuos diferentes en un 
ambiente de interacción con parámetros establecidos que apoyan la medición. 
Por otra parte, Duque (1993) concibe la evaluación como una “fase de control que 
tiene como objeto no solo la revisión de lo realizado sino también el análisis sobre las causas y 
razones para determinados resultados”. En esta perspectiva, se reconoce la evaluación como 
parte del proceso educativo en la cual se utiliza la información analizada, sirviendo de 
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antecedente para la elaboración de nuevos planes dentro de una “cultura evaluativa” 
construida por la comunidad educativa.  
En términos de proceso sistemático, aparecen definiciones como la de Lafourcade P.D. 
(1977), quien afirma que la evaluación es una “etapa del proceso educativo que tiene como 
finalidad comprobar, de manera sistemática, en qué medida se han logrado los objetivos 
propuestos con antelación”; o la de Stufflebeam y Shinkfield (1995), miembros del Joint 
Committee on Standards for Educational Evaluation, quienes la consideran como 
“enjuiciamiento sistemático de la validez o mérito de un objeto”. La connotación “sistemática” 
de la evaluación se refiere entonces a la coherencia con el proceso educativo donde se 
desarrolla, otorgándole significado y solidez, por lo que es indispensable que se tengan en 
cuenta los aspectos positivos pero también aquellos que son susceptibles de mejora. 
En este sentido, Stufflebeam (1970-1980) también señala que la evaluación implica 
comparar los objetivos impuestos a una actividad intencional y los resultados que produce, 
añadiendo que se evalúan también las condiciones, los medios y el sistema pedagógico que 
inciden en la toma de decisiones relacionadas con “la planificación, los programas, la 
realización y el control de la actividad”. 
Otras definiciones como la de Molhar (2000), citado por Tibaduiza (2013, p.14), 
incluyen la continuidad como característica fundamental del proceso de evaluación, “enfocado 
hacia los cambios de las conductas y rendimientos, mediante el cual verificamos los logros 
adquiridos en función de los objetivos propuestos”. Esto permite dinamizarla y ver su función 
más allá de un juicio único sobre productos acabados, pues el análisis de conductas y 
rendimientos se da sobre transformaciones conducidas por conocimientos previos y en 
construcción puestos en juego. 
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La evaluación también es vista como actividad investigativa, es decir, su empleo forma 
parte del proceso educativo pero trasciende en la actividad científica y académica como agente 
transformador. Por ejemplo, Nieto (1994) afirma que “facilita el cambio educativo y el 
desarrollo profesional de los docentes” y su finalidad es adecuar permanentemente el sistema 
escolar a las demandas sociales y educativas. También amplía su ámbito de aplicación no solo 
a los estudiantes sino a los docentes y a los centros educativos.  
En esta misma línea, Aguilar y Ander-Egg (1992) la definen como:  
 
…forma de investigación social aplicada, sistemática, planificada y dirigida; encaminada a 
identificar, obtener y proporcionar de manera válida y fiable, datos e información suficiente y 
relevante en qué apoyar un juicio acerca del mérito y el valor de los componentes de un 
programa (tanto en la fase de diagnóstico, programación o ejecución), o de un conjunto de 
actividades específicas que se realizan, han realizado o realizarán, con el propósito de producir 
efectos y resultados concretos; comprobando la extensión y el grado en que dichos logros se han 
dado, de forma tal, que sirva de base o guía para la toma de decisiones racionales e inteligentes 
entre cursos de acción, o para solucionar problemas y promover el conocimiento y la 
comprensión de los factores asociados al éxito o al fracaso de sus resultados (p.18).   
 
La perspectiva de Aguilar y Egg, abre el panorama de la evaluación desde el punto de 
vista investigativo al tomar la información obtenida y utilizarla no solo para la emisión del 
juicio valorativo sino para llevar a cabo acciones en cualquier fase de un programa o 
actividad. Al respecto, Díaz (2002) citado por Tibaduiza (2013, p.16), menciona la evaluación 
como aplicación de una metodología de la investigación científica para medir los procesos de 
cambio y los resultados de dichos cambios, reafirmando la importancia de esta perspectiva.    
También se hace mención a la evaluación como “instrumento regulador entre el 
estudiante y la información que este logra asimilar e interpretar, analizar  hasta qué punto los 
logros trazados son alcanzados con el fin único de contrastar con el proyecto o programa 
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educativo propuesto” (Niño, 1995). Para este fin la estadística es un gran elemento de apoyo 
en el análisis cualitativo y cuantitativo de la información. De igual forma, la evaluación 
constituye un “instrumento para sensibilizar el quehacer académico y facilitar la innovación” 
(González y Ayarza, 1996).  
Para Cerda (2000) las diferentes perspectivas de evaluación coinciden en cuatro 
aspectos, de tal manera que la evaluación, indiferente a su tipo y función, puede definirse de la 
siguiente forma: 
La evaluación es 
 un juicio de valor. 
 un proceso sistemático. 
 una medida de algo. 
 una herramienta investigativa. 
 
Según lo anterior evaluar un programa, una persona o una actividad es: “emitir un 
juicio de valor fundamentado en información recogida sistemática y científicamente, y con el 
objetivo último de utilizar de utilizar este juicio o información para actuar sobre el programa, 
la persona o la actividad” (Cerda, 2000). Esta mirada será fundamental en el desarrollo de la 
presente investigación. 
De la misma forma que ocurre con su definición, las funciones de la evaluación 
también son innumerables, pero todas ellas tienen su origen en un mismo proceso, de tal 
manera que la mayoría de las funciones tienen como eje  la triada objetivos-procesos-
resultados que compone la columna vertebral de toda evaluación. De esta manera cada tipo de 
evaluación se centra en uno o varios de estos componentes, como se muestra en la Figura 2. 
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Finalmente, Tibaduiza (2013) la define como proceso continuo de formación y 
valoración a partir de diferentes actividades realizadas, involucrando a estudiantes, docentes y 
directivos, en la construcción de ambientes de aprendizaje que conlleven a un desarrollo 
cognitivo que gane complejidad. En consecuencia, la evaluación tiene en cuenta “factores y 
elementos que intervienen en el acto educativo en determinados tiempos y espacios, 
proporcionando información acerca del desarrollo cognitivo y afectivo de cada estudiante y la 
dinámica educativa de la institución” (Tibaduiza, 2013). 
Desde esta perspectiva, la evaluación es una dimensión fundamental en la que se valora 
el desempeño de manera planeada en el proceso de enseñanza-aprendizaje para reunir 
evidencias diversas que den cuenta del avance en la construcción de conocimiento de los 
estudiantes que tienen características particulares, se desenvuelven en contextos específicos y 
para quienes se activan procesos educativos que dependen de la institución a la cual 
pertenecen por lo cual el sistema de evaluación debe responder a sus necesidades.  
Figura 2. Columna vertebral y tipos de evaluación. Elaboración propia a partir de 
los tipos de evaluación según Cerda (2000) 
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2. ACERCA DE LAS COMPETENCIAS Y SU EVALUACIÓN 
 
2.1.  Competencia: acercamiento etimológico y epistemológico 
 
Para hablar de evaluación en la actualidad también es necesario abordar el concepto de  
competencia en la educación, cuyo objetivo es lograr que cualquier persona en una sociedad 
específica tenga los conocimientos básicos para poder desempeñar diversas tareas en el ámbito 
empresarial. La anterior afirmación, surgió por las preocupaciones de sectores de la economía 
cuyas convicciones iban orientadas hacia el mercado y las inversiones en el capital humano 
(Maldonado, 2014). 
Para el término competencia, no hay una definición única. López (2014) presenta un 
análisis desde su fuente etimológica atribuyendo dos matices complementarios: experticia 
(saber y saber hacer) y competitividad (saber ser). Su procedencia, del verbo latino cum-petere 
en el que la raíz cum indica participación o hacer con otros y petere significa lanzarse, buscar, 
pretender, indican para este autor una riqueza del término en la que interviene el 
conocimiento, su aplicación y el propósito de esforzarse de manera cooperativa, por lo que 
también se relaciona con com-petitum que significa superación y competitividad.  
Pasada la primera mitad del siglo XX, el lingüista norteamericano Noam Chomsky, 
reconocido por sus aportes a la gramática introdujo el término competente para explicar la 
habilidad de los seres humanos de aprender su primera lengua sin importar cuál sea. 
Específicamente el concepto de competencia lingüística fue dado a partir de su racionalismo 
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cartesiano, donde pretendía con su descripción lingüístico - matemática, llegar a comprender 
el lenguaje y hacer predicciones sobre el comportamiento del niño.  
Este concepto de competencia es resumido por Nunan (1988, p.32) de la siguiente 
manera: "Para Chomsky, "competencia" se refiere al dominio de los principios que rigen el 
comportamiento del lenguaje.” Pero después de la Segunda Guerra Mundial, el concepto de 
competencia también es  influenciado por algunos movimientos lingüísticos y psicológicos, 
los cuales llevan a que se tomen dos rumbos, el  del conocimiento y pensamiento humano 
(constructivismo), y el del enfoque instruccional. 
Así pues, las competencias se pueden definir desde cuatro perspectivas distintas, según 
Bunk (1994) citado por Hernández (2005): 
 
 Competencia técnica: es el dominio experto de tareas, contenidos, conocimientos y 
destrezas. 
 Competencia metodológica: es la forma de reaccionar con un procedimiento adecuado, 
encontrando soluciones y transfiriendo experiencias. 
 Competencia participativa: es la habilidad de organizar, decidir y asumir 
responsabilidades. 
 Competencia personal: es la habilidad de colaborar con los otros de manera 
comunicativa, constructiva, poniendo de manifiesto un comportamiento en beneficio 
del grupo con un entendimiento interpersonal. 
 
La competencia relaciona las representaciones mentales y las actuaciones de los seres 
humanos de manera que les permite hacer uso del conocimiento (Caicedo, 2014). Esta 
percepción es indispensable porque permite abordar variables medibles en términos de 
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potencialidad y capacidades para, trascendiendo la noción que se tiene del término como 
desempeño observable.   
En la presente investigación, se toma como referente la competencia según Caicedo 
(2014): 
… capacidad y disposición particular del individuo para desempeñarse productiva 
y positivamente en un contexto determinado, a partir de la aplicación de unos 
saberes específicos, combinando los recursos de que dispone para dar respuesta a 
una situación particular haciendo referencia a la capacidad de tomar decisiones 
creativas y pertinentes en un ámbito definido y que tengan sentido en un campo 
específico del entorno en que se desenvuelve (p.43) 
 
2.2. Competencias a nivel Internacional 
 
Para Latinoamérica, particularmente, los modelos educativos basados en el desarrollo 
de  competencias, proceden de instancias internacionales determinantes del orden cultural y 
económico como son la UNESCO  y el Banco Mundial (Contreras, 2013), así pues en la Tabla 
1 se muestra un breve rastreo de los antecedentes de la evaluación por competencias. 
Tabla 1. Antecedentes de la evaluación por competencias. Elaboración propia basada en Contreras (2013, p. 8-
11) 
EVENTO-LUGAR ACUERDOS DE AUTORIDADES ECONÓMICAS Y 
POLÍTICAS 
Conferencia Mundial De 
Jomtien (1990) 
 Acceso universal a la educación primaria. 
 Satisfacción de las necesidades básicas del aprendizaje. 
Conferencia 
Internacional De Amman 
(1996) 
 Informe de los procesos alcanzados en la conferencia anterior 
(concluyen que los procesos han sido más lentos de lo esperado) 
Foro Mundial sobre la 
Educación de Dakar 
 Se reafirma que toda persona debe tener una formación fundamental 
de tal manera que  incluya aprender para saber, para hacer, para vivir 
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(2000) juntos y para ser. 
Proyecto Deseco (Ocde)  Plantea definir y seleccionar las competencias fundamentales para la 
vida. 
Pisa (Ocde, 2000) 
Programa Internacional 
de Evaluación de 
Estudiantes (Program 
for International Student 
Assesment) 
 Responde a la necesidad de contar con datos regulares comparables 
para establecer indicadores de evaluación. 
 Interés en la lectura, las matemáticas y el conocimiento científico. 
 Incluye una competencia intracurricular y las TIC. 
USA  Por primera vez la empresa se interesa e informa sobre lo que se debe 
saber para tener éxito laboral. 
Nueva Zelanda (2004)  Cambio en el plan de estudios donde se definen qué capacidades son 
necesarias para una vida personal y social prospera. 
Eurydice (2002) Red 
Europea de Información 
en Educación. 
 competencias claves comunes para el territorio europeo. 
Otras conferencias 
Internacionales: Cumbre 
Extraordinaria del 
Consejo de Europa 
 Lisboa (2000). Identificar las competencias básicas donde se 
garantice el acceso al aprendizaje en la sociedad de la innovación y el 
conocimiento. 
 Cumbre del consejo de Europa (Barcelona, 2002). Mejorar el dominio 
de las competencias básicas impartiendo dos lenguas extranjeras 
desde una edad temprana. 
 
Con la anterior información, se puede afirmar que los exámenes de estado, al igual que 
los internacionales tienen como principal objetivo evaluar la calidad de la educación, teniendo 
en cuenta la estandarización de la misma sin importar la condición social y/o cultural.  En 
consecuencia, surge la evaluación por competencias como política educativa a nivel 
internacional. 
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3. COMPETENCIA EN EL CAMPO DE LAS MATEMÁTICAS Y EVALUACIÓN 
BASADA EN COMPETENCIAS  
3.1.  Antecedentes de la evaluación basada en competencias en matemáticas. 
 
El enfoque por competencias ha tenido un desarrollo en el área de matemáticas 
influenciado por diversos estudios y reflexiones planteadas sobre lo que debe saber y saber 
hacer un estudiante con el conocimiento, pasando por nociones como habilidades, 
capacidades, comprensión, entre otras, que se ven reflejadas en la necesidad de cambio a nivel 
macro en los diseños curriculares del área, en las regiones y contextos diversos en los que se 
desenvuelven los ciudadanos, y en las instituciones, donde el contenido ha sido un organizador 
curricular que se queda corto en el proceso de enseñanza y aprendizaje. De allí que se deba 
trabajar en elementos que evidencien las competencias desarrolladas por los estudiantes en las 
actividades de aula y específicamente en las diseñadas para evaluar.  
A nivel internacional, se destaca la tesis doctoral desarrollada en España por Francisco 
Fernández (1997) titulada “Evaluación de Competencias en Álgebra Elemental a través de 
Problemas Verbales” en la cual se atribuye a la noción de evaluación en matemáticas el 
significado de “valoración mediante un análisis comprensivo del funcionamiento de un grupo 
o individuo en matemáticas”.  
Su investigación se enmarca específicamente en el campo de las matemáticas 
escolares, con estudiantes españoles de edades estimadas entre los 12 y 16 años del ciclo de 
Educación Secundaria Obligatoria. Los instrumentos utilizados constan de una selección de 
ítems basados en problemas verbales para ser respondidos con papel y lápiz, cuya pretensión 
es la evaluación de competencias en las fases de planteamiento, ejecución y desempeño final 
de los problemas, el estudio de los sistemas de representación y las características del 
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pensamiento algebraico activado en la resolución de problemas y determinación de tipologías 
de problemas y sujetos.  
 
Entre las implicaciones acerca de la evaluación dentro del estudio se mencionan: 
 
 La elaboración de problemas con diferentes niveles para una evaluación abierta  
permiten flexibilidad de respuestas por parte de los estudiantes. 
 La construcción de un instrumento de evaluación válido y fiable que considere 
diversas variables de tarea, permite evaluar competencias algebraicas mediante la 
resolución de problemas.   
 Los criterios de evaluación deben considerar la variedad de sistemas de 
representación y la complejidad de las respuestas  con que se abordan los mismos.  
 El diseño de actividades de evaluación enfocadas en la intervención, posibilita 
mejorar la capacidad de resolución de problemas verbales en los resolutores.  
 
Estos aspectos se convierten en ejes para indagar sobre la evaluación enfocada a las 
competencias desde un análisis comprensivo que hace el profesor basado en el diseño de 
instrumentos y actividades, el establecimiento de criterios de valoración y niveles de 
complejidad.   
En relación con estos elementos, la propuesta metodológica de trabajo docente para 
promover competencias matemáticas en el aula, basadas en un modelo de competencia 
matemática (MCM) desarrollada en Chile por un grupo de investigadores en cabeza de 
Horacio Solar, muestra el recorrido de los significados de la competencia matemática 
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asociados a las nociones de: comprensión, capacidad, alfabetización matemática y proceso 
(Solar, 2011).  
Allí se plantea la discusión sobre la competencia como componente práctico 
relacionado con el saber hacer, y la comprensión como componente teórico asociado al saber 
qué hacer y por qué. En ambas posturas se pone en juego el conocimiento, aunque otra manera 
de vincularlas es entender la comprensión como una competencia.   
Asimismo, las capacidades se refieren a aquello que se adquiere en una actividad 
matemática concreta mientras que las competencias son objetivos alcanzados a largo plazo 
(Lupiáñez y Rico, 2006 citado en Solar, 2011).  
La noción de procesos se relaciona con los aspectos: pensar matemáticamente, 
razonamiento y argumentación, comunicación, demostración, resolución de problemas, uso de 
TIC, herramientas de apoyo y abstracción. Estos fueron identificados en la reforma curricular 
orientada a las competencias en Portugal (Abrantes, 2001 citado en Solar 2011).  
Un aporte indispensable del trabajo de Solar (2011) para la presente propuesta de 
evaluación, es el recorrido de las competencias en tres proyectos que desarrollan el enfoque de 
competencia en el área de matemáticas: 
  
 Proyecto MAT747: desarrollado en Portugal y liderado por Pablo Abrantes a partir de la 
reflexión sobre las competencias y las matemáticas desde mediados de la década de los 
90. Es así como en 2001, llega a la caracterización de la competencia como la 
“capacidad de improvisar como resultado del aprendizaje, con componentes 
cognitivos, sociales y pragmáticos que suponen la utilización de conocimientos, 
destrezas y estrategias en una variedad de contextos”. 
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 Proyecto KOM: llevado a cabo en Dinamarca y dirigido por Mogen Niss en el 
Ministerio de Educación de ese país, planteando que ser competente es dominar los 
parámetros esenciales de la vida. Para el caso concreto de las matemáticas, es la 
“habilidad de entender, juzgar, hacer y usar las matemáticas en una variedad de 
situaciones y contextos intra y extra matemáticos en las que éstas juegan o podrían 
jugar un papel”.     
La propuesta se basó en un estudio realizado por Niss en el cual se identifican 
dos grupos de competencias, como se observa en la Tabla 2. 
 
Tabla 2. Elaboración propia a partir de los Grupos de competencias de Mogen Niss (1999) según 
habilidades.  
GRUPOS DE COMPETENCIAS DE MOGEN NISS (1999) SEGÚN 
HABILIDADES 
Para preguntar y contestar preguntas 
respecto a las matemáticas. 
En el manejo del lenguaje matemático 
y de las herramientas matemáticas. 
 Pensar matemáticamente  
 Plantear y resolver problemas 
matemáticos  
 Modelizar matemáticamente 
 Razonar matemáticamente 
 Representar entidades matemáticas  
 Manejar símbolos y formalismos 
matemáticos  
 Comunicarse en, con, y sobre la 
matemática  
 Hacer uso de ayudas y herramientas 
(incluidas las tecnológicas) 
 
Es así como en 2002, Niss asegura que la competencia matemática solo puede ser 
desarrollada y ejercida en el manejo de una disciplina, implicando que su relación se pueda 
representar como una matriz, cuyas filas sean las áreas temáticas seleccionadas para el nivel, 
y las columnas indiquen cada una de las ocho competencias. Aquí, Solar menciona un aspecto 
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fundamental que es la dificultad de relacionar las diferentes competencias con el objeto 
matemático en el cual se quieren desarrollar.  
 
 PISA: llevado a por cabo por la OCDE, se refiere a la competencia matemática como 
el carácter funcional del conocimiento matemático y la posibilidad de aplicarlo de 
manera eficaz a diversas situaciones. De esta manera, establece los parámetros para 
evaluar la competencia matemática, que para Solar (2011) son rescatables no solo en 
el sentido de la evaluación sino como procesos matemáticos en el marco de la 
enseñanza. Se basan en la propuesta presentada por Niss y se describen a 
continuación: 
Pensar y razonar: se basa en el planteamiento de cuestiones propias de las 
matemáticas, conocer los tipos de respuestas, distinguir entre tipos de respuestas, 
entender y utilizar los conceptos matemáticos en su extensión y sus límites.     
Argumentar: incluye conocer las pruebas matemáticas y diferenciarlas de otro 
tipo de razonamiento matemático, seguir y valorar cadenas de argumentos 
matemáticos, disponer de sentido para la heurística, es decir, determinar qué puede o 
no ocurrir y por qué, y finalmente, crear y expresar argumentos matemáticos.  
Comunicar: consiste en entender y expresarse sobre temas de contenido 
matemático tanto de forma oral como escrita.     
Modelar: esta competencia engloba la estructuración del campo o situación que 
se va a modelar, traducción de la realidad a una estructura matemática, interpretación 
de modelos en términos reales, trabajar con un modelo matemático, analizar un 
modelo y ofrecer a crítica del mismo y su resultado,  comunicar características de un 
modelo y sus limitaciones, y, dirigir y controlar el proceso de modelización.  
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Plantear y resolver problemas: plantear, formular y definir diferentes tipos de 
problemas matemáticos (puros, aplicados, de respuesta abierta, cerrados) y utilizar 
diversos caminos de solución.  
Representar: incluye decodificar, interpretar y distinguir entre diferentes tipos 
de representación de objetos matemáticos así como establecer relación entre diversas 
representaciones, de acuerdo con la situación y el propósito.  
Utilizar el lenguaje simbólico, formal, técnico y de las operaciones: se basa en 
la decodificación e interpretación del lenguaje simbólico y formal en relación con el 
lenguaje natural, realizar el tránsito entre representaciones, manejar enunciados y 
expresiones compuestas de símbolos y fórmulas, usar variables, comprender 
ecuaciones y realizar cálculos.  
Uso de herramientas y recursos: incluye el conocimiento y la capacidad de 
utilizar los recursos y herramientas que facilitan la actividad matemática, en 
contextos, modos y situaciones en que son presentadas.       
 
Pisa además, incorpora en sus preguntas tres niveles de complejidad: 
1. Reproducción y procedimientos rutinarios. 
2. Conexiones de integración para resolver problemas estándar. 
3. Razonamiento, argumentación, intuición y generalización para resolver problemas 
originales. 
Los niveles de competencia establecidos por la organización para la emisión del 
informe en los países participantes, consideran también seis niveles de complejidad en una 
tarea. A continuación se muestra su descripción: 
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Nivel 1: los estudiantes responden preguntas en contextos conocidos en los cuales está 
presente en donde se encuentra toda la información pertinente. Identifican información y 
llevan a cabo procesos rutinarios al seguir indicaciones directas. Además, realizan acciones 
deducibles de los estímulos presentados. 
Nivel 2: los estudiantes saben reconocer e interpretar situaciones que solo requieren 
una referencia directa, extraen información pertinente de una sola fuente y utilizan un sistema 
de representación único. Pueden utilizar algoritmos, fórmulas, procedimientos y convenciones 
elementales, además de ser capaces de efectuar razonamientos directos e interpretar literales 
de los resultados. 
Nivel 3: los estudiantes ejecutan procedimientos incluyendo aquellos que requieren 
decisiones secuenciales, seleccionan y aplican estrategias en la solución de problemas 
sencillos, razonan, interpretan y utilizan representaciones diversas a partir de fuentes de 
información. Adicionalmente, son capaces de escribir explicaciones sobre sus interpretaciones, 
resultados y razonamientos. 
Nivel 4: Los estudiantes trabajan modelos explícitos en situaciones complejas que 
requieren el uso de fórmulas y el establecimiento de supuestos; seleccionan e integran 
diferentes representaciones asociándolas al mundo real y se desenvuelven en diferentes 
contextos. También elaboran y comunican explicaciones de sus razonamientos de manera 
argumental con base en interpretaciones y acciones. 
Nivel 5: en este nivel, los estudiantes no solo trabajan con los modelos sino que pueden 
desarrollarlos identificando condicionantes; seleccionan, comparan y evalúan estrategias de 
solución en problemas relacionados con dichos modelos, trabajan estratégicamente 
relacionando representaciones, reflexionando sobre sus acciones y comunicando sus 
interpretaciones y razonamientos. 
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Nivel 6: los estudiantes de este nivel forman conceptos, generalizan y trabajan con 
información proveniente de investigaciones y modelos de situaciones complejas, relacionando 
fuentes de información y representaciones de manera flexible; su pensamiento y razonamiento 
matemático es avanzado, dominan operaciones y relaciones en su sentido simbólico y formal 
para abordar situaciones nuevas con diversos enfoques y estrategias; comunican con claridad 
sus acciones y argumentan sus reflexiones y razonamientos en relación con la situación 
original.    
Estos niveles y su uso como parámetro para la evaluación de los estudiantes, han sido 
referente para la evaluación al interior de los países y el desarrollo de investigación sobre la 
identificación de las competencias asociadas a las matemáticas.  
Dos investigadoras en didáctica de la matemática, desarrollan y publican en 2011 un 
instrumento para la detección del valor competencial de las actividades matemáticas llevadas 
al aula por los docentes. Su idea de competencia se basa en un modelo funcional en el que 
confluyen el sujeto, herramientas conceptuales y tareas contextualizadas, reconociendo la 
relación de la matemática con las necesidades sociales (M. Cañellas y R. Sala, 2011). 
De acuerdo con M. Cañellas y R. Sala (2011), los grupos de competencias de Niss y su 
uso en el informe PISA, marcan un hito en la inclusión de competencias en el currículo del 
área de matemáticas, pues a partir de allí se extiende a diferentes sistemas educativos europeos 
y más recientemente, en los latinoamericanos.    
Como producto de este trabajo, surge un instrumento indicador de asignación de 
competencias matemáticas que sigue la estructura mostrada a continuación: 
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Al tomar una situación problema planteada por un docente, se analiza a la luz del 
instrumento y se enriquece de manera que se desplaza a los grupos de conexión y reflexión en 
comparación con un estado inicial enfocado a la reproducción de conocimiento (tipo de 
respuesta). De esta manera, concluyen que es importante disponer de un instrumento que 
permita detectar las competencias implicadas en una actividad matemática llevada al aula. 
A nivel nacional, se establecen como orientaciones pedagógicas los Lineamientos 
Curriculares (1998) y Estándares Básicos de Competencias en Matemáticas (2006) para la 
organización de programas para la formación de los ciudadanos en el área.   
En cuanto a la evaluación, los Lineamientos plantean el interrogante sobre los 
principios y estrategias que orientan el proceso de valoración del desempeño matemático de 
los estudiantes. Se consideran entonces procesos generales, conocimientos básicos y contextos  
de la actividad matemática como se muestra en la Figura 3. 
Posteriormente se generan los Estándares Básicos de competencias en Matemáticas, 
donde se definen los estándares como “criterios claros y públicos que permiten juzgar si un 
estudiante, una institución o el sistema educativo en su conjunto cumplen con unas 
expectativas comunes de calidad” (MEN, 2006) y por lo tanto, son una guía para precisar 
Tabla 3. Herramienta de evaluación competencial propuesta por M. Cañellas y R. Sala (2011) 
 
42 
 
 
 
niveles de calidad, diseñar prácticas evaluativas en las instituciones y a su vez constituyen 
criterios comunes para las evaluaciones externas.  
Allí se relaciona la noción de competencia matemática con la consideración 
pragmática e instrumental del conocimiento matemático manifestada en los lineamientos, de 
manera que se utilice como herramienta para “llevar a la práctica determinados tipos de 
pensamiento lógico matemático dentro y fuera de la institución educativa” (MEN, 1998).  
De esta manera, se articulan algunas dimensiones de la comprensión: inserción en 
prácticas sociales con sentido, utilidad y eficacia; actuaciones actividades y proyectos donde 
se muestre su consolidación, adoptando una noción amplia del término competencia como 
“conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas, 
socioafectivas y psicomotoras apropiadamente relacionadas entre sí para facilitar el 
Figura 3. Procesos generales, conocimientos básicos y contextos de la actividad  matemática. 
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desempeño flexible, eficaz y con sentido de una actividad en contextos relativamente nuevos y 
retadores” (MEN, 2006). 
La Figura 4, muestra el proceso esperado para alcanzar las competencias matemáticas.                                                                                             
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      
 Finalmente, a nivel local, un estudio denominado “concepciones sobre competencias 
matemáticas en docentes de educación básica, media y universitaria” en Bogotá, planteó la 
caracterización de las concepciones sobre competencias matemáticas de los docentes de las 
instituciones Colegio del Sagrado Corazón de Jesús Bethlemitas y la Universidad de La Salle 
en las carreras de Administración de Empresas, Contaduría Pública y Economía.  
Allí se plantea que los docentes de educación básica y media referencian dos tipos de 
competencia matemática: operacional y académica. “Los docentes dan prelación a los 
procesos algorítmicos más que a las estructuras formales de las matemáticas, basadas en 
axiomas y propiedades de los conceptos”. También se manifiesta, en orden de concepciones, 
que para los docentes es indispensable la adquisición de la competencia académica para 
manifestar posteriormente la competencia operacional, coherente con los contextos de 
aplicación que prefieren: de la misma matemática, de la cotidianidad y de otras ciencias, en 
especial la física. 
En cuanto a los enfoques didácticos, aparecen en orden de prevalencia: técnico-
instrumental, evidenciado en estrategias como el uso de herramientas didácticas, conceptos y 
preconceptos que les permiten orientar las temáticas y contenidos curriculares mediante pasos 
Figura 4. Procesos para alcanzar las competencias matemáticas. 
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definidos; el segundo es el enfoque sistémico basado en la significación del conocimiento 
matemático mediante situaciones problema en el sentido propuesto por Brousseau; el tercer 
enfoque, fue el crítico, encaminado al desarrollo integral de los estudiantes y el impacto en su 
vida social y personal; y finalmente, el enfoque empírico científico cuya presencia es casi 
nula, en la incorporación de ambientes de experimentación soportados  con rigor estadístico.  
En relación directa con la evaluación, se encuentra que en los docentes del estudio 
coexisten diferentes modelos que a su criterio se complementan y permiten una mejor 
valoración del proceso de enseñanza y aprendizaje de la matemática: evaluación objetiva, 
sumativa, formativa, por competencias.  
Es así como predomina la evaluación formativa por facilitar la evaluación de procesos 
matemáticos independientemente de los contextos utilizados y de la concepción de 
competencia matemática de los docentes; y en segundo lugar, la evaluación por competencias, 
que atañe al presente informe de investigación, que es entendida como aquella que potencia en 
el estudiante la aplicación del conocimiento matemático a través de la resolución de 
problemas tanto al interior de la matemática como en otras disciplinas mediante habilidades 
para el uso del lenguaje matemático, simbólico, el razonamiento, el análisis y la resolución de 
problemas (Martínez & Pareja, 2008). 
Dichas concepciones marcan un punto de partida para indagar sobre la evaluación por 
competencias en matemáticas y cómo orientar su diseño y ejecución a partir de la perspectiva 
de los profesores acerca de estos conceptos fundamentales.  
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3.2. Competencia matemática y ser competente en matemáticas. Perspectiva de 
D’Amore.  
 
En matemáticas se ha hablado de competencia como concepto complejo y dinámico. 
Bruno D´Amore, matemático italiano, pedagogo, filósofo y experto en didáctica de las 
matemáticas, define dicha complejidad en el conjunto de dos componentes que son el uso 
(exógeno) y el dominio (endógeno), presentes en la relación de contenidos; y el dinamismo, en 
los factores meta-cognitivos como los estímulos para el uso y construcción de los 
conocimientos y el deseo mismo de aumentar la competencia (D´Amore, 2008). 
Para este autor no existe una competencia puramente disciplinaria porque engloba 
dichos factores metacognitivos, además de los afectivos y la interconexión de los 
conocimientos. Sin embargo, la construcción de la competencia tiene lugar en la disciplina y 
“es el resultado de la acción didáctica-educativa del maestro” por lo que el aprendizaje se 
convierte en una paradoja, donde el papel educativo de las disciplinas consiste en la 
transformación de contenidos propios en conocimientos, y a su vez, en la posibilidad de 
construir competencias que las trasciendan (p.13). Así, el aumento de una competencia 
implica el reequilibrio de la mente bajo una estructura cognitiva. 
Un aspecto complejo de la evaluación por competencias es la manera de evidenciar su 
presencia en los procesos educativos. D´Amore (2008) incluye un concepto fundamental que 
es el de capacidad como “expresión externa específica de carácter activo de la competencia 
individual”, (p.14) ubicándose en el mundo de la educación general y no en el mundo del 
cognitivo específico. 
Asimismo, se defiende la idea de que existen recorridos distintos y personales del 
individuo para lograr la competencia y se reconoce la existencia de un uso, interpretación y 
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fenomenología de la misma, hecho que conlleva a la propuesta de establecer “modelos de 
competencias y de conocimientos pensados en versión disciplinaria o no”, para establecer 
modalidades lingüísticas, valoraciones de la evolución en el uso de lenguajes específicos y 
capacidad autónoma de elaboración. 
De esta manera, la evaluación vista desde las competencias, se convierte en la 
expresión de un juicio de valor que se refiere al conjunto de capacidades alcanzadas y al grado 
de implicación personal. Reconociendo tal complejidad y subjetividad, aparece entonces como 
la “certificación individual de las competencias” donde el estudiante apropia su uso, se 
implica en su propio proceso de aprendizaje, en el saber y en la devolución, como respuesta a 
la actuación del docente y su éxito didáctico (p. 18). 
Además, la responsabilidad de la evaluación se distribuye entre docentes y estudiantes, 
lo que explica la importancia de procesos como la autoevaluación y coevaluación dentro del 
aula, con el fin de elevar el nivel de los conocimientos como consecuencia de las 
competencias y de la aceptación de metas propuestas y predeterminadas de manera conjunta. 
También es importante mencionar que en la evaluación por competencias entran en 
juego aspectos como: los conocimientos y la capacidad de usarlos de manera transversal fuera 
de su contexto de contenidos, cómo hace uso de ellos un estudiante en estructuras complejas, 
cuál es su motivación y disposición para hacerse cargo de su proceso transformando el deseo 
en acción mediante la volición3 y el gusto de utilizar los conocimientos en la solución de 
situaciones nuevas (D´Amore, 2008).  
Otra aseveración interesante de D´Amore (2008) es que no tiene sentido hablar de 
“enseñar por competencias” porque la competencia se constituye en el fin último para los 
contenidos y posteriormente, para los conocimientos de una disciplina. Esto indica que se 
                                                                 
3
 Deseo de terminación. 
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enseña para desarrollar competencias y por tanto se evalúa el proceso que lleva a cabo el 
estudiante para lograrlas, cómo la usa y más allá de un saber hacer en determinado contexto, 
implica un desear hacer (p. 39). 
En matemáticas el aprendizaje trasciende las condiciones de aprendizaje de un 
lenguaje, es decir, su sintaxis, semántica y pragmática, dado que la matemática como lenguaje 
surge de la necesidad de comunicar “propiedades específicas de los objetos y su relación con 
el mundo empírico” (p. 42). 
En este sentido, un estudiante puede llevar a cabo los desarrollos dentro de la 
asignatura y avanzar a lo largo de su vida escolar en los contenidos sin que ello garantice la 
cualidad de utilizar su conocimiento en situaciones problemáticas de manera efectiva, es decir, 
que sea matemáticamente competente. Por tanto es necesario aclarar la distinción entre la 
competencia en matemáticas y la competencia matemática. La primera, se basa en la 
disciplina como ciencia construida en la que el estudiante entra en contacto con el saber y se 
apropia de él dentro de su ambiente escolar, mientras que la segunda “se reconoce cuando el 
individuo ve, interpreta y se comporta en el mundo en un sentido matemático” (p. 44). 
 
3.3. Proceso de gestión de la evaluación   
 
En Colombia, la Guía No. 34 para el mejoramiento institucional (MEN, 2008) 
establece cuatro áreas de gestión con el fin de articular su funcionamiento: gestión directiva, 
referida a la orientación del establecimiento educativo de manera estratégica; gestión 
académica, encargada de orientar las acciones en pro del aprendizaje y el desarrollo de 
competencias necesarias para su desempeño personal, social y profesional; gestión 
administrativa y financiera, como soporte al trabajo institucional desde el manejo de recursos, 
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servicios, talento humano, apoyo financiero y administrativo;  y finalmente, la gestión de la 
comunidad, encargada de las relaciones de la institución con la comunidad, participación y 
convivencia. 
La evaluación se enmarca entonces en el área de gestión académica principalmente, 
como componente del diseño pedagógico y curricular de las instituciones, de manera que se 
hace necesario el planteamiento de estrategias de mejoramiento continuo que respondan al 
contexto y las necesidades de cada institución. Por tal razón, no puede desconocerse el papel 
de la evaluación como proceso inmerso en la gestión académica y del conocimiento, es decir, 
en el aula y como parte de los elementos que articulan la evaluación institucional, sus políticas 
y estrategias. 
En la gestión del conocimiento, se identifica la profundización de paradigmas 
relacionados con diversas formas de conocimiento y el avance de las tecnologías de la 
información y la comunicación para poner en práctica su aplicación (Correa, 2004).  
Al ser el conocimiento el activo más preciado de una organización educativa para 
enfrentar la competitividad, es necesario gestionar la valoración de su desarrollo en dos 
direcciones: 
1. Administración del conocimiento disponible. En este caso, el conocimiento 
matemático puesto en juego en las actividades de enseñanza, aprendizaje y evaluación. 
2. La capacidad generar nuevos conocimientos en el marco del colectivo institucional. En 
este punto la evaluación se convierte en un elemento clave porque permite otorgar una 
identidad institucional al proceso de evaluación en matemáticas. 
Así, la gestión del conocimiento incluye la evaluación en su concepción como proceso 
sistémico. La relación se muestra en la Figura 5. 
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4. ASPECTOS NORMATIVOS 
 
4.1. Marco Legal 
 
En Colombia, la Ley General de Educación (Ley 115, 1994) otorga autonomía a las 
instituciones para establecer métodos de enseñanza y organizar las áreas fundamentales para 
atender a las exigencias del MEN.  
El decreto 230 de 2002, por el cual se dictaban normas en materia de currículo, 
evaluación y promoción de los educandos  y evaluación institucional, mencionaba como 
objetivo de la evaluación, valorar el alcance y la obtención de logros, competencias y 
conocimientos por parte de los educandos (Capítulo II, Artículo 4 (a)), pero establecía la 
escala y forma de evaluación, además del porcentaje de promoción de los estudiantes.  
Figura 5. Gestión del conocimiento.  Tomado de: Correa (2004) 
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Al encontrar inconsistencia en este sistema generalizado, el Gobierno Nacional publica 
el Decreto 1290 de 2008, con vigencia actual, donde restablece la autonomía a las 
instituciones para formar el Sistema de Evaluación. Además, especifica la función de la 
evaluación de los estudiantes en tres ámbitos: internacional, nacional e institucional, de 
manera que dé cuenta de la calidad de la educación frente a estos tres aspectos, siendo 
evaluado el país en el primero, las instituciones en el segundo y el estudiante en el tercero 
(Artículos 1 y 3). 
Frente a lo anterior, las instituciones, las Secretarías de Educación y el Ministerio de 
Educación Nacional, deben cumplir con algunas responsabilidades, entre ellas: orientar, 
definir, analizar y publicar el resultado de las pruebas (Artículos 9, 10, 11), buscando así 
coherencia entre la evaluación institucional, nacional e internacional.  
Rescatando particularmente del Artículo 11, donde se indica que se deben incorporar 
dentro del Proyecto Educativo Institucional (PEI) las estrategias para la superación de 
debilidades, se hace necesario que esa coherencia antes mencionada, implique el 
mejoramiento de la calidad educativa a través de la calidad de la evaluación. 
Es indispensable entonces, ahondar en los elementos que constituyen una evaluación 
por competencias en matemáticas, para las que se se requiere  “por parte del educador, un 
dominio de los aspectos esenciales del desarrollo humano y una efectiva intervención en el 
proceso curricular, pues no basta el conocimiento especializado en un área del saber” 
(Resolución 2343, 1996). 
Este marco normativo, sustenta la importancia de fortalecer los procesos y sistemas de 
evaluación en el CBP, con un enfoque de competencias.  
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 4.2. Marco Institucional 
 
 Dentro de los criterios de evaluación consignados en el Manual de Convivencia de los 
Liceos del Ejército, se considera que debe ser continua, integral, sistemática, flexible, 
interpretativa, participativa, formativa, cualitativa y cuantitativa determinada por la obtención 
de los estándares básicos establecidos para cada una de las áreas por grado.   
 La característica de continua se basa en la realización permanente mediante el 
seguimiento para identificar progreso y dificultades. Sin embargo se aclara que será al final de 
cada tema, unidad, periodo de clase o proceso encontrándose contrariedad.  
 La integralidad se entiende como tener en cuenta la totalidad de los aspectos o 
dimensiones de desarrollo del alumno, admitiendo la autoevaluación y coevaluación con 
diálogo entre el docente, el estudiante y el padre de familia para complementar la información 
recolectada en las pruebas realizadas de manera escrita.  
 Sistemática, acorde con la misión y visión de la institución, logros e indicadores de 
logro; flexible, referida a los ritmos de aprendizaje de los estudiantes; interpretativa, para que 
los estudiantes conozcan y comprendan el significado de sus procesos y resultados, 
participativa, para incluir padres y estudiantes en diversas estrategias; formativa, para 
reorientar procesos y metodologías educativas; cualitativa, resaltando la manera descriptiva 
fijada en la calidad de las actividades realizadas; y cuantitativa, con el fin de determinar el 
“logro de objetivos programáticos” e informar a los acudientes de la actuación de los 
estudiantes. 
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 De esta manera, los listados de los docentes, tienen en cuenta las habilidades cognitivas 
dentro de las que se encuentran como evidencias la evaluación bimestral con un valor del 20% 
en la nota definitiva del periodo académico, y otras pruebas escritas, exposiciones y controles 
de lectura, entre otras, que tienen un valor del 30%. Se refiere específicamente a hechos que 
revelen conceptos o nociones estructurales y específicas. 
 Las habilidades procedimentales, se refieren a saber cómo hacer mediante 
interpretación de gráficos, síntesis de información y obtención de recursos. Es decir, acciones 
orientadas a la consecución de una meta. El valor numérico asignado es del 25% en la nota 
definitiva del periodo. Es decir, en esta habilidad se incluyen tareas, trabajos, y aquellas 
actividades de producción de los estudiantes que no son exámenes o evaluaciones. 
 Finalmente, las habilidades actitudinales se refieren a valores manifestados en 
actitudes, identificados como tendencias de actuación de los estudiantes.        
 Este marco institucional respalda los procesos de evaluación actuales, sin embargo, 
carece de las competencias como lo que se pretende desarrollar en los estudiantes y declara la 
consecución de objetivos programáticos, es decir, contenidos específicos que no 
necesariamente se relacionen en situaciones donde el estudiante disponga de sus 
conocimientos y tome decisiones. 
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CAPITULO II: ASPECTOS METODOLÓGICOS DE LA INVESTIGACIÓN 
 
1. MARCO METODOLÓGICO 
 
La presente investigación, se enmarca en el paradigma sociocrítico en tanto pretende 
transformar la forma de evaluar en matemáticas en el Colegio de Bachillerato Patria, a partir 
de la caracterización de los perfiles de evaluación de los docentes del área relacionados con la 
teoría acerca de la evaluación y el desarrollo de competencias en matemáticas (Bisquerra, 
2009. p.72).  
Para realizar dicha caracterización, se lleva a cabo la evaluación del fenómeno 
evaluativo en el área de matemáticas en la institución mediante métodos cualitativos y 
cuantitativos (encuesta, diseños de pruebas, análisis de pruebas realizadas), por lo que es un 
enfoque mixto.    
Según señala Hernández et al. (2010), para que el enfoque de una investigación sea 
mixto debe “(…) incluir una sección donde se presente el método, la recolección y el análisis 
de datos tanto cuantitativos como cualitativos” (p. 634). En esta misma línea, Hernández 
también sugiere que los resultados de las investigaciones bajo este diseño se deben presentar 
en un esquema de triangulación donde se muestre una consistencia y coherencia entre los 
enfoques cualitativos y el cuantitativo. 
Así pues, en la presente investigación, se contemplaron tres momentos denominados I, 
II y III. Los momentos I y II se realizaron teniendo en cuenta un enfoque cualitativo, en tanto  
que el momento III corresponde al enfoque cuantitativo; esto debido a la naturaleza de las 
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pruebas presentadas aquí.  
Para la triangulación de la información se tuvieron en cuenta los datos arrojados en el 
momento III comparados con los resultados mostrados en los momentos I y II. Así pues se 
realizó una validación de la información obtenida a partir de la comparación, teniendo en 
cuenta los siguientes parámetros:  
Momentos I y II Momento III 
Enfoque 
Cualitativo Cuantitativo 
Participantes Población/muestra 
Profesores de matemáticas del CBP, que corresponden al  9,4% de la planta docente de la 
institución. 
Instrumentos/técnicas 
 Diseño y reestructuración de la 
evaluación.  
 Prueba documental 
 Perspectiva de la evaluación por 
competencias. 
 Encuesta. 
Análisis 
Interpretativo, a partir de las propuestas de los 
docentes participantes. 
Descriptivo, a partir de las frecuencias 
obtenidas. 
Validación de los instrumentos  
Juicio de expertos. 
Validación de la información 
Validación de la información obtenida a partir de la comparación de los resultados obtenidos en 
los diferentes momentos. 
 
De esta manera, el diseño es principalmente de investigación-acción y se describe en 
las siguientes etapas: 
 
1. Aclaración y diagnóstico de la situación problemática en la práctica:  
     Esta etapa se desarrolla en tres momentos en los cuales participa el grupo de 
docentes de matemáticas del colegio de Bachillerato Patria. Cada momento, se apoya de 
un instrumento para la recolección de información. 
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 Momento 1: Los docentes de matemáticas del CBP realizan una prueba escrita en la 
cual evalúan aspectos relacionados con el concepto de fracción en estudiantes de 
séptimo grado, con el objetivo de indagar los aspectos que consideran al diseñar un 
instrumento de evaluación. Se indica este grado para homogenizar criterios del diseño. 
 Momento 2: Se entrega a los docentes una prueba estructurada por competencias en 
matemáticas para grado séptimo.  El instrumento pretende indagar si el grupo de 
profesores modifica dicha estructura, evidenciando alguna tendencia en la perspectiva 
de evaluación. 
 Momento 3: Se realiza una encuesta con el propósito de caracterizar la perspectiva del 
grupo de docentes de matemáticas del CBP sobre la evaluación, las competencias en 
clase de matemáticas y el enfoque que declaran dar a los instrumentos de evaluación 
que diseñan, valorado según el tipo de respuesta, la solución y las estrategias de 
solución. Cada grupo de preguntas cuenta con una escala Likert para la valoración por 
parte de los docentes.  
2. Formulación de estrategias de acción para resolver el problema:  
 Momento 1: análisis de la información y contraste a la luz de la teoría acerca de la 
evaluación con un enfoque por competencias. 
 Momento 2: propuesta de evaluación basada en competencias a partir de la 
caracterización obtenida en la fase inicial.   
3. Aclaración y diagnóstico posteriores de la situación problemática: conclusiones del 
informe.  
Estas etapas de investigación - acción en las cuales se enmarca la propuesta, pretenden 
en palabras de Elliot (2000), motivar la transformación en la manera de evaluar del docente de 
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matemáticas del CBP,  mostrando la evaluación como un elemento inherente a la práctica 
educativa.   
 
2. DESCRIPCIÓN DE LOS INSTRUMENTOS 
 
En la Tabla 4 se hace la descripción de cada uno de los instrumentos utilizados para la 
recolección de la información. 
Tabla 4. Descripción de los instrumentos.  
INSTRUMENTO DESCRIPCIÓN 
 Consta de una única indicación para los 
profesores (Anexo 1). 
  
Estimado profesor: 
Agradecemos de antemano su participación en este 
ejercicio de investigación. Por favor realice en este 
espacio la prueba que usted diseñaría para evaluar 
operaciones con fracciones en estudiantes de grado 
séptimo, indicando lo que pretende con cada pregunta. 
No hay restricción en el número de preguntas ni en las 
fuentes para el diseño. 
 
 Estimado profesor: 
La prueba que se presenta a continuación, pretende 
evaluar el concepto de fracción en el grado séptimo. 
Agradecemos haga las observaciones, los ajustes o las 
modificaciones que usted considere pertinentes desde 
su experiencia y conocimiento profesional, de manera 
que se evalúe dicho concepto.  
 
Consta de cinco preguntas con el siguiente 
contexto inicial dado: 
 
Conteste las preguntas 1 a la 5 de acuerdo con el 
siguiente enunciado: 
La finca de don Jacinto tiene un área total de 6800 
metros cuadrados, de esta 47/123 son utilizados para 
sembrar café, 13/47 para el cultivo de arroz, 3/52 
como zona recreacional, 5/189 como granja y el resto 
del terreno es usado para construir unas canchas de 
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fútbol.  
 
Cada pregunta se construye asociando los 
siguientes elementos del enfoque por 
competencias (Anexo 2):   
 
 Estándar. 
 Competencia.  
 Componente.  
 Grado.  
 Afirmación.  
 Evidencia. 
 
 
 La encuesta (Anexo 3) consta de tres grupos de 
sentencias que los profesores valoran mediante 
escala Likert, con una puntuación de 1 a 5.  
 
El primer grupo, se refiere a evaluación desde las 
perspectivas de Cerda (2000). 
 
El segundo grupo, consta de ocho sentencias que 
pretenden medir el grado de afinidad de los 
docentes frente a la idea de competencia y cuándo 
un estudiante puede considerarse competente en 
matemáticas, según D’Amore (2008). 
 
El tercer grupo, consta de cinco aspectos a 
valorar, cada uno con tres sentencias relacionadas 
con la frecuencia de inclusión de elementos 
relacionados con las competencias propuestas por 
Niss, con los indicadores:  
 
 Tipo de respuesta: asociado a la 
reproducción de conocimiento. 
 Solución del problema: relacionado con 
contextos similares. 
 Estrategias de solución: nivel esperado 
para el desarrollo de las competencias. 
 
Este instrumento es validado por dos expertos en 
educación matemática y competencias (Anexo 4). 
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3. CARACTERÍSTICAS DEL GRUPO ESTUDIADO 
 
El grupo de profesores de matemáticas del colegio de Bachillerato Patria compone el 
9,4% de los docentes de la institución. Está conformado por ocho profesionales, dos (2) 
hombres y seis (6) mujeres, con edades en el rango de veinte (20) a cuarenta (40) años. 
Los títulos de los docentes, se distribuyen de la siguiente manera: dos (2)  
Matemáticos, cuatro (4) Licenciados en Matemáticas y dos (2) Licenciados en Educación 
Básica con Énfasis en Matemáticas, que tienen a su cargo las asignaturas de matemáticas y 
Geo-estadístca, asignatura que aborda elementos conceptuales de geometría y estadística.  
   
4. CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 
 
El análisis se realiza desde cada uno de los elementos teóricos abordados en el marco 
teórico para ubicar actuaciones y declaraciones, en los tres momentos de recolección de 
información mediante cuatro categorías: perspectiva de evaluación, perspectiva de 
competencia, competencias relacionadas con las matemáticas y nivel de competencia en el 
diseño de evaluaciones matemáticas. En las Tablas 5, 6, 7 y 8, se muestra la descripción de 
cada una de ellas. 
 
A. PERSPECTIVAS DE LA EVALUACIÓN 
Tabla 5. Perspectivas de la evaluación. 
 CATEGORÍA  DESCRIPCIÓN 
A1 JUICIO DE 
VALOR 
Profesores que consideran la evaluación como emisión de un 
juicio de valor mediante escalas y clasificaciones.  
A2 PROCESO Profesores que asumen la evaluación como la comprobación 
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SISTEMÁTICO sistemática del desarrollo de los objetivos propuestos. Lo anterior 
supone un contraste entre dichos objetivos y los aspectos de 
mérito o validez que le dan coherencia.  
A3 MEDIDA DE 
ALGO 
Profesores para los cuales predomina la intención de calcular o 
señalar mediante escala cuantitativa (o cualitativa) del alcance de 
un objetivo trazado.   
A4 HERRAMIENTA 
INVESTIGATIVA 
Profesores que asumen la evaluación como metodología de la 
investigación científica para medir los procesos de cambio y los 
resultados de dichos cambios de manera que la información 
obtenida para la llevar a cabo acciones en cualquier fase de un 
programa o actividad.    
 
B. PERSPECTIVAS DE COMPETENCIA 
Tabla 6. Perspectivas de competencia según Bunk (1994) 
 CATEGORÍA DEFINICIÓN 
B1 TÉCNICA Los docentes de esta categoría muestran preferencia por la 
competencia como dominio experto de tareas, contenidos, 
conocimientos y destrezas. 
B2 METODOLÓGICA Los docentes asocian la competencia como la forma de 
reaccionar con un procedimiento adecuado, encontrando 
soluciones y transfiriendo experiencias. 
B3 PARTICIPATIVA Agrupan la tendencia a comprender la competencia como la 
habilidad de organizar, decidir y asumir responsabilidades. 
 
B4 PERSONAL Tienden a asociar la competencia con la habilidad de colaborar 
con los otros de manera comunicativa y constructiva, poniendo 
de manifiesto un comportamiento en beneficio del grupo con un 
entendimiento interpersonal. 
 
 
C. COMPETENCIAS RELACIONADA CON LAS MATEMÁTICAS D´AMORE (2008) 
Tabla 7. Competencias relacionadas con las matemáticas (D’Amore, 2008) 
 CATEGORÍA DEFINICIÓN 
C1 COMPETENCIA 
EN 
MATEMÁTICAS 
Los docentes de esta categoría dan prioridad a la disciplina 
matemática, prefieren que el estudiante entre en contacto con 
saberes específicos y favorecen  el dominio conceptual y afectivo 
que media  entre el estudiante mismo y la matemática. Es decir, ven 
la competencia específicamente al interior del ambiente escolar. 
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C2 COMPETENCIA 
MATEMÁTICA 
Los docentes de esta categoría asocian la competencia a la actividad 
matemática cuando los estudiantes ven, interpretan y se comportan 
en el mundo en un sentido matemático. Esto supone una actitud 
analítica o sintética, con la cual algunas los estudiantes afrontan 
situaciones problemáticas. 
 
D. NIVEL DE COMPETENCIA EN EL DISEÑO DE EVALUACIONES 
MATEMÁTICAS 
Tabla 8. Nivel de Competencias en el diseño de evaluaciones matemáticas.  
 CATEGORÍA DESCRIPCIÓN 
D1  
 
RESPUESTA 
Profesores que diseñan actividades en las cuales predomina un 
tipo de respuesta única. Tienden a proporcionar ayudas directas  
en el enunciado y buscan la reproducción del conocimiento 
relacionando contextos conocidos, requiriendo la realización de 
procedimientos trabajados previamente en clase o sin necesidad 
de justificación. 
 
Si el estudiante requiere el uso de algún instrumento, 
establecen  cuál es y cómo debe hacerlo. 
D2  
 
 
SOLUCIÓN  
En el diseño de actividades predomina el camino de solución de 
manera que hay orientación para el estudiante y uso de contextos 
novedosos que puedan resultar familiares contemplando varias 
soluciones válidas. 
 
El docente utiliza diferentes representaciones y facilita el tránsito 
entre ellas por parte del estudiante. Además solicita al estudiante 
justificar sus procesos o propiedades. 
Si el estudiante requiere el uso de algún instrumento, lo solicita 
en un contexto diferente al trabajado en clase.        
D3  
 
 
ESTRATEGIA 
En el diseño de actividades se pretende dar a los estudiantes la 
indagación para la creación de estrategias de solución de 
situaciones en contextos novedosos. 
Para este docente es válido el uso de representaciones no 
convencionales por parte del estudiante y la argumentación 
respalda la validez de sus procesos.   
Si el estudiante requiere el uso de algún instrumento es una 
decisión que él mismo debe tomar por lo que el docente deja 
abierta la posibilidad de utilizarla. 
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CAPÍTULO III: ANÁLISIS RESULTADOS 
1. PRIMER MOMENTO  
 
En la Tabla 9 se muestra el análisis de algunas preguntas encontradas en los diseños 
realizados por los docentes en el Instrumento 1.  
 
Tabla 9. Diseños realizados por los docentes. 
ENUNCIADO ANÁLISIS 
DISEÑO DOCENTE 1 
1. Un padre reparte entre sus hijos $180.000, al 
mayor le da 2/3 de esa cantidad, al mediano 
1/6 de lo que queda y al menor el resto. 
Hallar la cantidad de dinero que le 
corresponde a cada uno. 
El profesor diseña una prueba que consta 
de cinco preguntas y declara la siguiente 
intención: 
 
“lo que pretendo con cada pregunta es 
evidenciar el algoritmo de las 
operaciones de fracciones, además de 
evidenciar el uso de propiedades. 
También la comprensión y el manejo de 
traducción del lenguaje verbal al 
simbólico para resolver operaciones”.  
 
Los enunciados 1, 2 y 4, se da una 
situación con información para ser 
resuelta la indicación “hallarla cantidad”. 
Allí la respuesta que puede otorgar el 
estudiante es única.  
 
Los enunciados 3 y 5 de la prueba apuntan 
al desarrollo  de un algoritmo. El tipo de 
respuesta también es único  
 
Aunque la prueba diseñada por el 
profesor, incluye situaciones problema en 
los enunciados 1, 2 y 4, prima la respuesta 
sobre las estrategias que pueda utilizar el 
estudiante para dar solución. Por tal razón, 
2. Una modista (…) compró una pieza de tela 
para fabricar una sudadera. En la chaqueta 
gastó 2/5 de tela, y en el pantalón 3/7 de tela. 
Halle la cantidad de tela que gastó la 
modista. 
3. Resuelve la siguiente expresión: 
 
 
 
 
 
 
 [ 
 
 
 (
 
 
 
 
 
)] 
 
4. La señora Moreno tiene 2/3 de libra de 
mantequilla para su receta. Si debe comprar 
4/5 de libra de más, las libras que usará para 
su receta son: 
a) 
 
 
 
b) 
  
  
 
c) 
 
  
 
d) 
  
  
 
5. Simplificar la expresión  
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(  
 
 
)
 
 
 
 
     √
 
  
 
esta prueba se incluye en la categoría de 
RESPUESTA (D3)  
DISEÑO DOCENTE 2 
El siguiente proceso fue el que realizó el niño Jair al 
resolver la operación propuesta en clase: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
     
  
 
 
  
 
 
 
 
Al revisarlo se encuentra que no le quedó bien 
porque: 
A. 12 no es m.c.m. de los denominadores 
dados. 
B. Debió buscar el m.c.m. entre 1,2 y 3. 
C. No obtuvo los nuevos numeradores 
adecuadamente, olvidó dividir el m.c.m. 
entre cada uno. 
D. No es posible realizar esta operación en dos 
pasos, le faltó hacer solo la suma y luego la 
resta. 
El docente declara su intención como se 
presenta a continuación: 
 
“Con esta pregunta pretendo revisar si el 
estudiante conoce el manejo del 
algoritmo de la suma y maneja el 
lenguaje matemático”. 
 
El enunciado proporciona ayuda directa al 
estudiante para la llegar a la respuesta. 
Las opciones son de tipo argumentativo 
para explicar por qué no es un buen 
procedimiento. Sin embargo, el objetivo 
primordial es verificar la solución del 
algoritmo.  
 
No hay posibilidad de evaluar estrategias 
dado que solo muestra un camino de 
solución en el enunciado, es decir, limita 
la solución a una única respuesta.  
 
Por lo anterior, el enunciado se ubica en la 
categoría de RESPUESTA (D1).  
DISEÑO DOCENTE 3 
En la tabla se registra la edad y la fracción del día 
que un grupo de personas dedican al descanso.  
 
La operación que se debe realizar para calcular el 
tiempo de descanso de Sofía y Raquel es 
A. 
 
 
 
 
 
 
B. 
 
 
 
 
 
 
C. 
 
 
 
 
 
 
D. 
 
 
 
 
 
 
“Se pretende que el estudiante comprenda 
cuál es la operación que debe aplicar para 
solucionar la situación”. 
 
La edad de las personas no se muestra en 
los enunciados, por lo tanto, esta 
información es innecesaria.  
 
No especifica si quiere que sea calculado 
en fracción del día o el tiempo en horas, lo 
que elevaría el nivel de la pregunta al uso 
comprensivo del algoritmo, acorde con el 
contexto de la situación.  
 
No hay claridad en lo solicitado, sin 
embargo, pedir un único algoritmo para la 
solución del enunciado, implica que se 
generen tras respuestas que no aparecen 
en las alternativas, es decir, las opciones 
El tiempo de descanso de Sofía y Raquel es: 
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A. 2 
B. 
 
 
 
C. 
 
 
 
D. 
 
 
 
de respuesta son limitadas. 
 
“Se quiere verificar si el estudiante está 
operando correctamente fracciones 
heterogéneas”. 
El tiempo de descanso de Sofía con respecto al de 
Raquel se mantiene mediante la operación 
A. 
 
 
   
B. 
 
 
   
C. 
 
 
   
D. 
 
 
   
“Adicional a la operación, se pretende que 
el estudiante tenga claridad de que ½ es el 
doble de ¼, por eso el segundo término es 
2”. 
El tiempo empleado por Neyla es el resultado de: 
A. √
 
   
 
B. √
 
   
 
 
C. √
 
   
 
 
D. √
 
   
 
 
 
 
2. SEGUNDO MOMENTO  
 
Los profesores analizan el diseño de evaluación por competencias que les presenta y el 
primer paso es el desarrollo se la prueba. Dada la indicación de realizar observaciones, ajustes 
o modificaciones, se realiza el análisis de las anotaciones como se observa en la Tabla 10. 
La información de este instrumento se utiliza principalmente para el contraste que se 
realizará en el siguiente numeral, con el instrumento 1 y la encuesta. 
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Tabla 10. Análisis de anotaciones. Instrumento 2.  
ANÁLISIS DE ANOTACIONES 
     Se encuentran algunas anotaciones sobre elementos de simbolización, argumentando el 
nivel de complejidad que imprime a la prueba para los estudiantes. Por ejemplo: 
 
 
P1: “para evaluar el concepto de fracción no es necesario manejar cantidades tan grandes. 
El planteamiento y el contexto está muy bien, pero se deberían tomar fracciones manejables, 
de mayor agilidad para desarrollar a prueba, pensando en estudiantes de 11 a 12 años y que 
no manejan muy bien la división”.  
 
P2. “Considero que este puede evaluarse usando números más pequeños, con un m.c.m. más 
pequeño más manejable para los estudiantes, ya que de esta forma la prueba sería más 
productiva”.  
 
     Lo anterior sugiere que los profesores tienen en cuenta elementos que caracterizan un nivel 
de solución de situaciones en el que el estudiante se pueda desenvolver mediante 
procedimientos sencillos y en tiempos cortos. 
 
     De forma similar, se encuentra que las observaciones de los docentes no giran en torno a 
las indicaciones dadas a los estudiantes en la prueba. Ninguna sugiere cambiar, por ejemplo, el 
contexto de la situación o una indicación relacionada con niveles distintos de competencia. 
Tampoco se alude a cambios de tipo estructural. 
 
     Una de las anotaciones encontradas, se relaciona con la imagen presentada en el primer 
punto de la prueba, donde se pide seleccionar la mayor parte de la finca de don Jacinto a partir 
de la información dada en la situación inicial. 
 
P3: “la imagen debería ser acorde al contexto. No es lógico que en el terreno que sobra se 
construya una cancha de fútbol”… “las porciones de gráfica deberían coincidir con las 
fracciones”. 
 
      Este tipo de comentario se dirige a la forma de presentación de la información en la 
prueba. Si se atendiera a la sugerencia de la docente, lo que se pide al estudiante carecería de 
sentido, de manera que la indicación debería cambiar también. Al respecto no hay alguna 
anotación.  
 
3. TERCER MOMENTO 
  
La escala Likert para cada grupo de afirmaciones, se clasifica en tres niveles según la 
puntuación asignada por los docentes participantes en el estudio.  
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NIVEL BAJO:   se muestran en desacuerdo con la afirmación (puntajes 1 y 2). 
NIVEL MEDIO: reconoce la existencia del criterio sin decidir si es o no indispensable 
(puntaje 3).  
NIVEL ALTO: se muestran en acuerdo con la afirmación (puntajes 4 y 5). 
 
En las Tablas 11, 12, 13 y 14, y en las gráficas mostradas en las Figuras 6, 7, 8, 9, 10, 
11, 12 y 13, se muestra el análisis estadístico simple del instrumento usado en el momento 3, a 
partir de la tabulación de los resultados (Anexo 5).   
En el primer grupo de preguntas, se consideran cuatro aspectos para el análisis a partir 
de la conceptualización de Cerda (2000) acerca de las perspectivas de la evaluación como: 
juicio de valor, proceso sistemático, medida de algo y proceso investigativo.  
 
Tabla 11. Análisis Perspectivas de la evaluación (CERDA, 2000). 
 
A1 El 25% de la población se muestra en desacuerdo con la idea de que la 
evaluación sea un juicio de valor, otro 25% están poco de acuerdo con ello, y el 
50% aseguran que estar de acuerdo con esta perspectiva. Es decir que la mitad 
de los profesores afirman usar la evaluación como un juicio de valor. 
A2 12,5% del grupo no se encuentran de acuerdo con que la evaluación sea un 
proceso sistemático, el mismo porcentaje se encuentra poco de acuerdo y el 75% 
ven la evaluación bajo esta perspectiva.   
Figura 6. Gráfica análisis perspectivas de la evaluación.  
66 
 
 
 
A3 En esta categoría la mitad de la población se encuentra poco de acuerdo con la 
perspectiva de la evaluación como la medida de algo, el 12,5% están en 
desacuerdo y el 37,5% aseguran usar la evaluación de esta manera. 
A4 Según los resultados registrados, el 100% de los profesores admiten ver la 
evaluación como una herramienta investigativa. 
 
 
Según lo anterior, se puede afirmar que, a pesar de las 
diversas opiniones, todos los docentes que realizaron la 
prueba, muestran estar totalmente de acuerdo con la 
perspectiva de la evaluación como una herramienta de 
investigación. 
 
La segunda perspectiva con mayor agrado para los 
participantes es la de proceso sistemático, la tercera 
como juicio de valor y por último la perspectiva de 
medida de algo. 
 
Es decir que, para los docentes del CBP, la evaluación 
tiene una naturaleza investigativa y afirman que esta es 
usada para medir procesos de cambio, sin embargo no 
dejan a un lado las otras perspectivas de la evaluación. 
  
 
El segundo grupo de afirmaciones, recae sobre la perspectiva de competencia desde sus 
elementos: técnico, metodológico, organizativo y participativo. 
Tabla 12. Análisis Perspectivas de competencia. 
 
B1 El 87,5% de los docentes se inclinan a ver las competencias bajo la perspectiva 
técnica, y solo uno, que equivale al 12,5% no se encuentra de acuerdo con esta 
Figura 7. Gráfica análisis 
Nivel Alto perspectivas de la 
evaluación.  
Figura 8. Gráfica análisis perspectivas de competencia  
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perspectiva. 
B2 Similar a la categoría anterior, el 87,5% se encuentran de acuerdo con la 
perspectiva metodológica de las competencias, el 12,5% se encuentra poco de 
acuerdo, y nadie se encuentra en desacuerdo con la misma.  
B3 62,5% de la muestra ven las competencias bajo la perspectiva organizativa, el 
25% se encuentran poco de acuerdo con ella y el 12,5% están en desacuerdo. 
B4 El 25% se encuentra poco de acuerdo con la perspectiva participativa, el 12,5% 
en total desacuerdo, y el 62,5% ven las competencias de esta manera. 
 
 
 
Al tomar los niveles altos de las cuatro categorías, se puede 
evidenciar que la mayoría se inclina por la perspectiva 
técnica y metodológica, esto quiere decir que la visión que 
dicen tener de competencia, corresponde al dominio 
experto de tareas, contenidos, conocimientos, destrezas, y 
como un procedimiento para encontrar soluciones.  
 
Sin embargo las otras perspectivas, la participativa y 
personal, están por encima del 50%.  
 
Tabla 13. Análisis Competencias relacionadas con las matemáticas. 
 
C1a 37,5% de los docentes está de acuerdo C1 Si se promedian los datos 
Figura 9. Gráfica análisis Nivel 
Alto perspectivas de 
competencia.  
Figura 10. Gráfica análisis competencias relacionadas con las matemáticas. 
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con  que un estudiante demuestra sus 
competencias relacionadas con 
matemáticas cuando entra en contacto 
con el saber y se apropia de él dentro de 
su ambiente escolar, el 50% se 
encuentra poco de acuerdo con ello y el 
12,5% se encuentra en total desacuerdo. 
mostrados en C1a y C1b, se 
puede afirmar que el 50% de los 
docentes están de acuerdo con 
que las competencias 
relacionadas con matemáticas, 
las cuales se evidencian cuando 
el estudiante tiene competencias 
en matemáticas, es decir si 
domina las competencias solo 
dentro del área, dando prioridad 
a los saberes específicos. 
 
También el 37,5% están poco de 
acuerdo y el 12,5% están en 
desacuerdo con ello. 
 
C1b Según el 62,5%, los estudiantes 
muestran sus competencias relacionadas 
con matemáticas si domina 
conceptualmente, con disposición y 
voluntad, saberes específicos, el 25% se 
encuentran poco de acuerdo y solo el 
12,5% están en total desacuerdo. 
C2a El 75% de la muestra cree que un 
estudiante demuestra sus competencias 
relacionadas con matemáticas cuando 
ve, interpreta y se comporta en el mundo 
en un sentido matemático. Y el 12,5% 
no lo cree así, y el mismo porcentaje se 
encuentra poco de acuerdo con ello. 
C2 
Según lo promediado para C2a y 
C2b, el 81,25% de los docentes 
creen que las competencias 
relacionadas con matemáticas se 
evidencian cuando un estudiante 
tiene competencias matemáticas, 
es decir cuando sus 
competencias en el área van más 
allá del área misma, pudiendo así 
resolver distintas situaciones en 
diferentes contextos y ciencias.  
 
El 12,5% están poco de acuerdo 
con ello, y finalmente el 6,25% 
se encuentran en total 
desacuerdo. 
C2b El 87,5% de los docentes creen que un 
estudiante demuestra sus competencias 
relacionadas con matemáticas cuando 
afronta situaciones problemáticas con 
actitud analítica y sintética, 12,5% está 
poco de acuerdo y ninguno de los 
docentes está en desacuerdo. 
  
Si se toma los niveles altos, es decir que la cantidad de 
personas que estuvieron de acuerdo  con cada una de 
las categorías y subcategorías, se evidencia que, la 
mayor parte de ellas dan a entender que evalúan las 
competencias relacionadas con matemáticas como 
competencias matemáticas. 
 
La diferencia entre C1 y C2 para el nivel alto, es del 
3,8%. 
Figura 11. Gráfica análisis 
Nivel Alto de las competencias 
relacionadas con las 
matemáticas. 
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Tabla 14. Análisis Nivel de Competencia en el diseño de evaluaciones matemáticas. 
 
D1 El 55% de los docentes informan que en el diseño de sus actividades predomina 
la búsqueda de una respuesta única, el 35% están poco de acuerdo con esto y el 
10% creen están en desacuerdo.  
D2 Según los resultados, el 58% de los profesores creen que al momento de evaluar 
importa el camino de solución para así mismo generar orientaciones a los 
estudiantes, de esta misma manera el 32% afirman que es poco importante que 
el educando justifique sus procesos y el 10% está totalmente en desacuerdo en 
tener en cuenta a solución en la evaluación.   
D3 El 63% creen firmemente que es importante dar a los estudiantes herramientas 
que permitan la indagación y la creación de estrategias de solución de 
situaciones en contextos novedosos, el 19% no están muy de acuerdo con ello, y 
el 18% asumen que esto no es importante.  
Figura 12. Gráfica análisis competencias en el diseño de evaluaciones matemáticas. 
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4. ANÁLISIS GENERAL 
 
Según el análisis realizado a los resultados de la encuesta  (I3),  se determina que: 
 La tendencia de perspectiva de la evaluación que mostró el grupo de docentes de 
matemáticas del CBP, fue la de herramienta investigativa, como se muestra en la 
gráfica 7, es decir, declara utilizar la información recolectada de manera científica para 
medir procesos de cambio y actuar sobre cualquier fase de un programa o actividad.   
 En la perspectiva de competencia, se da un empate entre la competencia técnica y la 
metodológica como se muestra en la figura 9. Lo que indica que el grupo de docentes 
da importancia al dominio experto de tareas, contenidos, conocimientos y destrezas, 
por parte de los estudiantes, además de ver la forma de reaccionar con un 
procedimiento adecuado, encontrando soluciones y transfiriendo experiencias. 
 
 
Según los niveles altos, es decir solo las barras de color 
verde, se puede determinar que un gran porcentaje de 
los docentes encuestados afirman evaluar buscando la 
estrategia en sus estudiantes, seguidos de los que 
buscan los procesos de solución y por último los que 
solo les interesa la respuesta. 
 
Cabe aclarar que según resultados de las pruebas 
anteriores, el porcentaje de profesores que buscan la 
respuesta es más alto, esto se hace evidente en el 
diseño de sus propias pruebas.  
Figura 13. Gráfica análisis 
Nivel Alto competencias en 
el diseño de evaluaciones 
matemáticas. 
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 Específicamente, predomina la perspectiva de la competencia matemática, presente 
cuando los estudiantes asumen actitudes de análisis y síntesis, que les permiten 
afrontar situaciones problemáticas dentro y fuera de la matemática. Esto es visible en 
la gráfica 11. 
 El nivel de competencia que predomina en el diseño de evaluaciones, según lo 
declarado por el grupo, es el de estrategia, como se ilustra en la gráfica 13. Lo que 
indica que se incluyen elementos que le permiten a los estudiantes tomar diversas vías 
de indagación para solucionar una situación problema en un contexto novedoso y 
desarrollar argumentos valiéndose de diferentes tipos de representación (simbólico, 
gráfico o formal), decidiendo además, de manera autónoma, cuáles son las 
herramientas tanto matemáticas como tecnológicas que le son útiles para su proceso.  
 
Lo anterior, lleva a realizar un contraste entre lo declarado por los docentes y lo 
evidenciado en los instrumentos 1 y 2, teniendo en cuenta cada grupo de categorías. 
 
A. Perspectiva de la evaluación: En los diseños realizados por los docentes, por 
ejemplo el de la figura 14, no se encuentra evidencia en los objetivos 
declarados cuál es el uso que pretende darse a la información recolectada. Entre 
los escritos, declaran establecer si el estudiante hace o desarrolla de manera 
correcta, el ejercicio o problema propuesto relacionado con un contenido. Lo 
escriben en términos de “maneja” o “tiene claro que”. No se trazan objetivos en 
términos de dificultades, fortalezas o acciones de mejora para actuar sobre 
ellas. En este sentido, la evaluación adquiere una connotación más de tipo 
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proceso sistemático, dada la comparación de objetivos trazados con las 
actuaciones esperadas por los estudiantes. 
 
B. Perspectiva de competencia: Puede decirse que para este grupo de profesores, 
un estudiante es competente en un sentido más técnico que metodológico, pese 
al empate en la encuesta de ambas perspectivas, dado el énfasis de las 
preguntas y actividades propuestas en la valoración del dominio de 
conocimientos y procedimientos, por ejemplo algorítmicos, como fuente para la 
evaluación, como se muestra en la  figura 15. 
Figura 14. Ejemplo de justificación del diseño, instrumento 1. 
Figura 15. Ejemplo de diseño y justificación del mismo, instrumento 1. 
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C. Perspectiva de la competencia relacionada con las matemáticas: En la misma 
línea de la competencia técnica mostrada en el literal anterior, los diseños 
realizados por los profesores de matemáticas se orientaron no solo a valorar el 
dominio de conceptos y procedimientos, sino que se propusieron de manera 
directa para el dominio escolar. Se observa así, que carecen de contextos 
diversos, fuera de la matemática como por ejemplo, los relacionados con otras 
ciencias o ambientes de la vida real (figura 16). 
 
Tampoco se da la posibilidad a los estudiantes de plasmar ideas o 
explicaciones sobre su actuar, para recoger evidencias de procesos de análisis y 
síntesis, características importantes para la competencia matemática encontrada 
como tendencia en la encuesta.  
Con lo anterior, se determina que la tendencia en la acción no coincide 
con la tendencia en la encuesta. Lo ideal es que se logre que la competencia en 
matemáticas lleve a la competencia matemática, de manera que se potencie 
tanto el dominio en el ambiente escolar como la capacidad de afrontar 
situaciones problemáticas de manera interdisciplinar. 
Figura 16. Segundo ejemplo diseño, instrumento 1. 
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D. Nivel de competencia en el diseño de evaluación en matemáticas: En la 
encuesta se encontró una tendencia hacia el nivel de estrategia por parte de los 
profesores de matemáticas. Sin embargo, la diferencia entre el porcentaje de 
esta categoría (63%) y las de respuesta (55%) y solución (58%), no es amplia.  
Para determinar las causas de este fenómeno, en la figura 17, se 
muestran los resultados de las preguntas 4, 5, 6, 7 y 8 de la encuesta, mostrando 
la tendencia a la inclusión de elementos de los tres niveles en diversas 
competencias. 
 
La pregunta 4, indagaba por el razonamiento la y la manera de presentar la 
información en los enunciados a los estudiantes en el diseño de evaluaciones. En la 
figura 17 (a) se observa que el 75 % de los profesores declara mostrar a los estudiantes 
diversas maneras de solucionarlas. Pese a esta tendencia, en ninguno de los diseños se 
ejemplifica dicha característica. 
La pregunta 5, orientada a la resolución de problemas, indagaba por el tipo de 
contexto utilizado en los problemas propuestos a los estudiantes. El 87,5% de los 
Figura 17. Gráfica análisis especifico competencias en el diseño de evaluaciones 
matemáticas. 
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profesores declara tomar contextos previamente trabajados en clase. Esta afirmación es 
válida dado el tipo de evaluación que proponen en el desarrollo del instrumento 1. 
La pregunta 6, se dirige a la comunicación, modelación y representación. En 
este grupo de afirmaciones, se muestra una tendencia a posibilitar el uso de 
representaciones no convencionales, el planteamiento de expresiones matemáticas 
complejas y justificaciones elaboradas con un 62,5%. No obstante, este tipo de 
situaciones no se encuentra dentro de los diseños ni forma parte de la modificación 
estructural del instrumento 2, por el contrario, se orientan al uso de situaciones 
estándar donde predomina la respuesta sin pedir justificación alguna. 
La pregunta 7, que indagaba por el uso de herramientas, mostró una tendencia 
por el establecimiento explícito de aquellas que debe utilizar el estudiante. En los 
diseños, ningún docente incorpora esta posibilidad para la evaluación.  
La pregunta 8, indagaba por lo que el docente espera que ocurra cuando el 
estudiante se enfrenta a su diseño  de evaluación. Aquí, el 87,5% del grupo, dio 
relevancia a que utilice diversas estrategias de resolución de problemas en diversos 
contextos, contradiciendo resultados de preguntas como la 4, en la cual se manifiesta 
preferir el uso de contextos trabajados en previamente. Un enfoque de respuesta y 
reproducción de conocimiento.  
Este grupo de preguntas pone de manifiesto que se esperan resultados del nivel 
de estrategia realizando tipos de evaluación donde predomina el nivel de respuesta y 
ocasionalmente, el de solución.     
Es así como se establece que no hay una coherencia total entre lo manifestado 
por los docentes en la encuesta y el actuar en el diseño de evaluaciones, producto de 
los resultados obtenidos en los momentos 1 y 2.  
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CAPÍTULO IV: PROPUESTA PARA LA EVALUACIÓN EN MATEMÁTICAS 
CON ENFOQUE COMPETENCIAL 
1. DESCRIPCIÓN DE LA PROPUESTA 
 
A partir de los resultados de la investigación, se propone una cartilla para los docentes 
de matemáticas del Colegio de Bachillerato Patria, que permita orientar el diseño de 
actividades de evaluación por competencias (Anexo 6). 
Dicha cartilla se divide en dos partes, la primera pretende dar las herramientas para que 
el docente pueda diseñar una prueba, pregunta o ítem bajo el modelo de evaluación por 
competencias, y la segunda evaluar la prueba diseñada para dar cuenta del nivel de 
competencias de la misma, de tal manera que de ser necesario, permita reestructurarla según la 
complejidad que se quiera alcanzar.  
De esta manera, como se muestra en la Figura 18, se pretende que el docente diseñe la 
evaluación usando la guía de la primera parte, posteriormente al tener la prueba diseñada, 
utilice la rúbrica que aparece en la segunda parte de la guía con la cual evaluará su diseño, a 
partir de esta le asignará un nivel de competencia y determinará si es necesaria una 
reestructuración o no, de ser necesaria se repite el proceso, pero de no ser así,  entonces se 
tendrá lista la prueba bajo el modelo esperado. 
Ya teniendo la descripción general, a continuación se hará una leve descripción de cada 
una de las partes de la guía. 
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PRIMERA PARTE: 
En esta parte de la guía se pretende que el docente construya la pregunta o ítem 
siguiendo los parámetros mostrados, así pues como se muestra en la Figura 19, primero se 
pedirá que seleccione un Estándar de los Estándares Básicos de Competencias en 
Matemáticas (MEN, 2006), según este se toma el ciclo al que pertenece y uno de sus grados. 
Posteriormente, dependiendo de la competencia que se desea evaluar se selecciona una de 
ellas, luego teniendo en cuenta de nuevo el estándar se describe a que componente en el que 
está ubicado y su respectivo eje temático. Por último se construye la afirmación, la evidencia y 
finalmente la pregunta o ítem. Es importante tener en cuenta que debe existir una coherencia 
entre todos los parámetros usados en el diseño. 
 
Figura 18. Proceso para el diseño y evaluación de la prueba. 
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SEGUNDA PARTE: 
Aquí se pretende evaluar el modelo diseñado en el apartado anterior, para ello se usara 
la rúbrica propuesta en la cartilla, así que a partir de esta se evalúa cada uno de las 
competencias teniendo en cuenta una serie de características que ubica la prueba en el nivel 1, 
2 o 3. Posteriormente según los resultados, se realiza una descripción general del nivel que 
tiene la prueba, teniendo en cuenta las casillas señaladas anteriormente. De esta manera se 
determina si es necesaria una reestructuración del diseño o no, si sucede lo primero, se repite 
la evaluación del diseño, peor de no ser así se tiene la prueba totalmente diseñada bajo el 
modelo por competencias (ver Figura 20). 
  
Figura 19. Proceso para el diseño de la pregunta o ítem. 
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Lo anterior, se desarrolla en la institución mediante la gestión académica y directiva de 
la siguiente manera: 
  
Figura 20. Proceso para la evaluación del diseño. 
Figura 21. Acciones para mejorar el proceso de evaluación en matemáticas en el CBP. 
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2. ARTICULACIÓN DE LA PROPUESTA MEDIANTE UN MODELO DE 
GESTIÓN PARA EL COLEGIO DE BACHILLERATO PATRIA 
 
La propuesta de evaluación en matemáticas con un enfoque por competencias se 
incorpora en el colegio de Bachillerato Patria, para convertirlo en una política de calidad y 
mejoramiento no solo de la institución sino a futuro, la base para su extensión en los Liceos 
del Ejército. 
Descrita mediante el ciclo Deming (Pérez, 2007), la etapa de planear se basa en el 
establecimiento de la evaluación por competencias  como objetivo medible de los desempeños 
de los estudiantes, de sus actividades y evaluaciones de clase, una vez diagnosticado que el 
enfoque de la evaluación se debe modificar para atender a los requerimientos a nivel 
institucional, nacional e internacional en evaluación. Y más allá de eso, de generar un impacto 
en la didáctica de la matemática institucional que conlleve a estudiantes que construyan 
significado con los objetos matemáticos abordados. 
En la etapa de hacer, se desarrolla el plan de trabajo de la propuesta mediante la 
apropiación de las características de la evaluación por competencias y la rúbrica que permitirá 
llevar un control de la reflexión sobre las actividades propuestas por los profesores. Esto se 
desarrolla de manera activa por los investigadores en reuniones de área y jornadas 
pedagógicas que se adelantan actualmente en la institución. 
En la misma vía, la etapa verificar se desarrolla en el contraste de los resultados vistos 
en las actuaciones de los estudiantes con las competencias como eje, con respecto a la 
propuesta de los docentes en sus diseños de evaluación. Aquí el indicador de medición es la 
81 
 
 
 
cantidad de actividades propuestas por los profesores, identificadas por competencias y niveles 
vs. los estudiantes que responden positivamente al desarrollo de dicha competencia. 
La cuarta etapa del ciclo, actuar, consiste en la sistematización de los resultados de la 
propuesta para documentar cambios y triangular la información con resultados de valoraciones 
externas. Este proceso está en sistematización en la actualidad. Mientras tanto, otras acciones 
adelantadas consisten en el trabajo sobre los diseños de los docentes en el proceso de 
apropiación de la propuesta. Esto permitirá al llegar a esta etapa, tomar decisiones sobre las 
mejoras a la propuesta y su proyección en otras instituciones liceístas que tengan en cuenta 
elementos de la especificidad y contexto de cada colegio. 
 
Figura 22. Ciclo Deming de la propuesta de Evaluación en Matemáticas para el CBP. 
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3.  INNOVACIÓN DE LA PROPUESTA 
 
Con respecto a la innovación de la propuesta desde los aportes teóricos, es importante 
mencionar que esta corresponde a una recopilación de diferentes teorías e investigaciones, de 
tal manera que la misma cumpla con los parámetros establecidos para la evaluación, las 
competencias, el enfoque competencial en matemáticas y la evaluación por competencias en el 
área. 
Adicionalmente, la teoría mencionada se aplica a la propuesta teniendo en cuenta el 
contexto en el que se realiza la investigación, de allí que no solo se haga evidente la necesidad 
de evaluar con un enfoque competencial, sino que también se brinden las herramientas para 
ello, teniendo en cuenta la población que se verá afectada por la misma. 
 Otra característica de la innovación frente a la teoría es la posibilidad de desplegar un 
plan de acción a nivel institucional para un área específica en la que se gestione una política 
que implique la transformación con el respaldo no solo de una teoría desde la matemática y su 
didáctica, sino desde las perspectivas de los procesos de evaluación y las competencias que 
amplíe el panorama y pueda extenderse a otras áreas del conocimiento.  
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CONCLUSIONES 
 
En esta investigación se recopilaron elementos teóricos acerca de la evaluación que 
permiten ubicar perspectivas y relacionar su uso en la práctica de aula. Es así como se tienen 
características asociadas con la medición, la emisión de un juicio de valor, proceso sistemático 
y de manera más elaborada como herramienta investigativa. 
Los profesores del CBP se caracterizaron por declarar una perspectiva tendiente a la 
evaluación como herramienta investigativa aunque sus acciones se enfocaron en mayor 
medida a la evaluación como proceso sistemático. Esto indica que hay potencial en la 
intención evaluativa de los docentes y se requiere emprender acciones para que a nivel 
institucional se incorporen elementos que posibiliten enriquecer los procesos para un uso 
adecuado de la información que proveen las evaluaciones, dando coherencia a lo esperado con 
las acciones emprendidas. 
En cuanto a la perspectiva de las competencias, el enfoque técnico se hace presente en 
las acciones evaluativas y hay una conciencia del mismo por parte del grupo de profesores. No 
se pretende suprimir el uso de este enfoque, pero se hace necesario señalar que los elementos 
metodológicos, participativos y personales, complementan la noción de este concepto y se 
pueden incorporar en el proceso de evaluación como consecuencia del favorecimiento de 
ambientes de aprendizaje y diseños evaluativos diversos orientados a competencias 
específicas.  
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Dichas competencias en educación matemática contemplan no solo el uso al interior 
del contexto escolar (competencia en matemáticas), sino también su aplicación en situaciones 
problema que se sitúen en contextos reales más amplios y novedosos (competencia 
matemática). En este sentido, los docentes del CBP, muestran una evaluación enfocada a la 
competencia en matemáticas en sus diseños, aunque aseguren lo contrario, es decir, buscan el 
diseño de pruebas que evalúen competencias en matemáticas, pero las herramientas teóricas 
con las que cuentan no son suficientes, de allí que, aunque usen diferentes contextos, terminen 
evaluando competencias en matemáticas. 
Con respecto al nivel de competencia declarado cuando se diseñan instrumentos de 
evaluación, los docentes del CBP no muestran una tendencia clara del nivel a desarrollar. Al 
examinar el resultado en cada una de las competencias y contrastar el resultado con los 
diseños, predomina el nivel enfocado a la respuesta aunque se esperen desarrollos más 
complejos por parte de los estudiantes. Esto implica que se requiera transformar la manera de 
evaluar para que se generen evidencias de los niveles de desarrollo de las competencias más 
allá de resultados aislados hallados en las respuestas.    
De aquí que la propuesta plasmada en la “Cartilla para orientar Diseños de Evaluación 
por Competencias en Matemáticas”, enriquezca la evaluación por competencias matemáticas, 
al brindar a los profesores los elementos pertinentes con el fortalecimiento de herramientas 
teóricas, tales como los estándares básicos de competencias en el área, y la relación entre 
componentes y ejes temáticos que le permitan conectar la competencia y el objeto matemático 
puesto en juego, respaldado por la rúbrica para identificar el nivel de complejidad de la 
pregunta o prueba propuesta.  
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ANEXOS 
 
Anexo 1. Instrumento 1. Diseño de un instrumento de evaluación. 
 
Código 
Inicial del primer nombre  Últimos tres dígitos de la cédula  
 
Estimado profesor: 
Agradecemos de antemano su participación en este ejercicio de investigación. Por favor, 
realice en este espacio una prueba que usted diseñaría para evaluar un grupo de 
estudiantes de grado séptimo en aspectos relacionados con operaciones entre fracciones, 
indicando lo que pretende con cada pregunta. No hay restricción en el número de preguntas 
ni en las fuentes para el diseño.  
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Anexo 2. Instrumento 2. Reestructuración de un diseño de evaluación. 
 
Código 
Inicial del primer nombre  Últimos tres dígitos de la cedula  
 
Estimado profesor:  
La prueba que se presenta a continuación, pretende evaluar el concepto de fracción en el 
grado séptimo, agradecemos haga las observaciones, los ajustes o las modificaciones que 
usted considere pertinentes desde su experiencia y conocimiento profesional, de manera que 
se evalué dicho concepto. 
PRUEBA 
Conteste las preguntas 1 a la 5 de acuerdo con el siguiente enunciado: 
La finca de don Jacinto tiene un área total de 6800 metros cuadrados, de esta 47/123 son 
utilizados para sembrar café, 13/47 para el cultivo de arroz, 3/52 como zona recreacional, 
5/189 como granja y el resto del terreno es usado para construir unas canchas de fútbol.  
1. Coloree la zona que ocupa la mayor parte de la finca de Don Jacinto 
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2. ¿Cuál es la zona que ocupa menos área en la finca? ¿cómo se puede determinar que 
el área que ocupa cada una de las zonas? 
3. Una con una flecha cada uno de los sectores de la finca con su respectiva área: 
Sector de la finca Área en metros cuadrados 
Cultivo de café          179,894 
Granja                        1880,851 
Zona recreacional      2598,373 
Canchas de fútbol      1748,573 
Cultivo de arroz          392,307 
 
4. Si Don Jacinto decide usar 
 
 
 de la zona recreacional para construir una piscina, 
entonces esta tendrá un área de  
 
a. 1410,638298 
b. 1311,42981 
c. 294,2307692 
d. 134,9206349 
 
5. Don Jacinto decide que la piscina, la cual es mostrada en la imagen, debe tener 4 
profundidades distintas: 
a. Divida la piscina, teniendo en cuenta que las 4 partes deben ser iguales entre sí. 
b. Indique el área de cada una de las partes. 
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Anexo 3. Instrumento 3. Encuesta. 
 
Estimado docente: 
 
Agradecemos de antemano su colaboración en el diligenciamiento de la presente encuesta cuyo propósito es 
indagar acerca del proceso de evaluación en el área de matemáticas al interior de la institución.  
Código de la encuesta 
Letra con la que inicia su 
primer nombre 
 Últimos tres dígitos de 
su cédula 
 
INFORMACION GENERAL 
 
Género F____ M____                                              
 
Su edad se encuentra entre: 20 y 30 años ______ 31 y 40 años______ 41 y 50 años______  
                                                 51 y 60 años ______ mayor de 60 ______                  
 
Estudios de Pregrado: Lic. Matemáticas____ Lic. Educación Básica Énfasis en matemáticas _____       
Matemático(a) ____ Ingeniero(a) ____ Otro ¿Cuál?: _________________________________________ 
 
Estudios de posgrado terminados: Especialización ____ Maestría ____ Doctorado: ____  
 
Liceo:_______________________________________________________________________________ 
 
 
I. De acuerdo con su experiencia como docente, marque con una equis (X) la puntuación que 
otorga a las acepciones de los términos “evaluación” y “competencia” mostrados en cada 
ítem, teniendo en cuenta la siguiente escala  
1: Muy en desacuerdo     2: En desacuerdo     3: Poco de acuerdo    4: De acuerdo       5: Muy de 
acuerdo 
1 Evaluar es 1 2 3 4 5 
A comprobar sistemáticamente el desarrollo de los objetivos propuestos en cada 
programa de curso. 
     
B emitir juicios de valor mediante exámenes y clasificaciones de los estudiantes  
ubicándolos en una escala. 
     
C calcular o señalar mediante escala cuantitativa el alcance por parte de los 
estudiantes por un objetivo trazado. 
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D Recopilar y analizar la información del desarrollo cognitivo de los estudiantes,  
soporte de la toma de decisiones  y realimentación del proceso formativo. 
     
 
2 Un estudiante es competente si 1 2 3 4 5 
A domina con experticia las tareas propuestas utilizando los contenidos, conocimientos 
y destrezas adquiridos en clase. 
     
B encuentra soluciones a situaciones problema mediante procedimientos apropiados y 
transfiere su experiencia. 
     
C organiza, decide y asume responsabilidades durante el proceso de formación.       
D colabora con sus compañeros de manera comunicativa y constructiva para beneficio 
del grupo y con un entendimiento interpersonal. 
     
 
3 Un estudiante demuestra sus competencias relacionadas con las matemáticas 
cuando 
1 2 3 4 5 
A entra en contacto con el saber y se apropia de él dentro de su ambiente escolar.       
B ve, interpreta y se comporta en el mundo en un sentido matemático.       
C afronta situaciones problemáticas con actitud analítica y sintética.      
D domina conceptualmente, con disposición y voluntad, saberes específicos.       
 
II. Lea cuidadosamente cada ítem y marque con una equis (X) la puntuación que usted 
considere de acuerdo con su experiencia como docente de matemáticas, en cada uno 
de los siguientes aspectos. Por favor atienda a la siguiente escala: 
1: Nunca     2: Muy pocas veces     3: A veces               4: Casi siempre              5: 
Siempre  
4 Al diseñar actividades de evaluación en matemáticas, usted 1 2 3 4 5 
A proporciona ayudas directas en el enunciado para que los estudiantes obtengan una 
única respuesta.  
     
B muestra a los estudiantes diversas maneras de solucionarlas.       
C da la posibilidad de investigar para que los estudiantes planteen nuevas estrategias 
de resolución. 
     
 
5 Cuando diseña actividades para evaluar a sus estudiantes, usted prefiere  1 2 3 4 5 
A tomar una información trabajada previamente en clase.      
B utilizar contextos nuevos que puedan resultar familiares.      
C usar contextos novedosos que posibiliten diversas estrategias de solución.       
 
6 Al diseñar actividades de evaluación que incluyen el uso de lenguaje 
matemático, usted prefiere 
1 2 3 4 5 
A utilizar situaciones y objetos estándar, plantear fórmulas en contextos familiares sin 
pedir justificación. 
     
B usar diferentes representaciones, plantear fórmulas en contextos menos conocidos y 
pedir justificación de procesos y propiedades. 
     
C permitir el uso de representaciones no convencionales, plantear fórmulas en 
contextos nuevos y pedir explicación y justificación de relaciones más complejas.  
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7 En el diseño de actividades de evaluación que requieren el uso de 
herramientas tecnológicas (calculadoras, software) o tradicionales (regla, 
compás, material concreto), usted 
1 2 3 4 5 
A establece explícitamente a los estudiantes la herramienta que se debe utilizar.       
B solicita el uso de la herramienta en un contexto diferente al que está trabajando.       
C evita exigir el uso de la herramienta pero deja abierta la posibilidad de utilizarla.      
 
8 Cuando los estudiantes desarrollan las actividades de evaluación que usted ha 
diseñado,  espera que 
1 2 3 4 5 
A reproduzcan el conocimiento adquirido.      
B relacionen aspectos matemáticos en contextos conocidos.      
C utilicen diversas estrategias de resolución de problemas en nuevos contextos.      
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Anexo 4. Constancias de juicios de expertos. 
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Anexo 5. Tabla de frecuencias. Encuesta (Instrumento 3) 
CBP 
1 Evaluar es 1 2 3 4 5   1 2 3 4 5 
 
A 
Comprobar sistemáticamente el 
desarrollo de los objetivos 
propuestos en cada programa 
de curso. 
1   1 4 2 4 12,5% 0,0% 12,5% 50,0% 25,0% 8 
B 
Emitir juicios de valor mediante 
exámenes y clasificaciones de 
los estudiantes ubicándolos en 
una escala. 
1 1 2 1 3 3 12,5% 12,5% 25,0% 12,5% 37,5% 8 
C 
Calcular o señalar mediante 
escala cuantitativa el alcance 
por parte de los estudiantes por 
un objetivo trazado. 
1   4 3   4 12,5% 0,0% 50,0% 37,5% 0,0% 8 
D 
Recopilar y analizar la 
información del desarrollo 
cognitivo de los estudiantes,  
soporte de la toma de 
decisiones  y realimentación del 
proceso formativo. 
      3 5 5 0,0% 0,0% 0,0% 37,5% 62,5% 8 
              
2 
Un estudiante es competente 
si 
1 2 3 4 5   1 2 3 4 5 
 
A 
Domina con experticia las 
tareas propuestas utilizando los 
contenidos, conocimientos y 
destrezas adquiridos en clase. 
1     5 2 5 12,5% 0,0% 0,0% 62,5% 25,0% 8 
B 
Encuentra soluciones a 
situaciones problema mediante 
procedimientos apropiados y 
transfiere su experiencia. 
    1 3 4 4 0,0% 0,0% 12,5% 37,5% 50,0% 8 
C 
Organiza, decide y asume 
responsabilidades durante el 
proceso de formación. 
1   2 3 2 3 12,5% 0,0% 25,0% 37,5% 25,0% 8 
D 
Colabora con sus compañeros 
de manera comunicativa y 
constructiva para beneficio del 
grupo y con un entendimiento 
interpersonal. 
1 1 1 4 1 4 12,5% 12,5% 12,5% 50,0% 12,5% 8 
              
3 
Un estudiante demuestra sus 
competencias relacionadas 
con las matemáticas cuando 
1 2 3 4 5   1 2 3 4 5 
 
A 
Entra en contacto con el saber 
y se apropia de él dentro de su 
ambiente escolar. 
  1 4 3   4 0,0% 12,5% 50,0% 37,5% 0,0% 8 
B 
Ve, interpreta y se comporta en 
el mundo en un sentido 
matemático. 
  1 1 5 1 5 0,0% 12,5% 12,5% 62,5% 12,5% 8 
C Afronta situaciones     1 2 5 5 0,0% 0,0% 12,5% 25,0% 62,5% 8 
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problemáticas con actitud 
analítica y sintética. 
D 
Domina conceptualmente, con 
disposición y voluntad, saberes 
específicos.  
  1 2 4 1 4 0,0% 12,5% 25,0% 50,0% 12,5% 8 
              
4 
Al diseñar actividades de 
evaluación en matemáticas, 
usted 
1 2 3 4 5   1 2 3 4 5 
 
A 
Proporciona ayudas directas en 
el enunciado para que los 
estudiantes obtengan una única 
respuesta.  
  1 4 3   4 0,0% 12,5% 50,0% 37,5% 0,0% 8 
B 
Muestra a los estudiantes 
diversas maneras de 
solucionarlas. 
    2 4 2 4 0,0% 0,0% 25,0% 50,0% 25,0% 8 
C 
Da la posibilidad de investigar 
para que los estudiantes 
planteen nuevas estrategias de 
resolución. 
  3 1 3 1 3 0,0% 37,5% 12,5% 37,5% 12,5% 8 
 
             
5 
Cuando diseña actividades 
para evaluar a sus 
estudiantes, usted prefiere 
1 2 3 4 5   1 2 3 4 5 
 
A 
Tomar una información 
trabajada previamente en 
clase. 
    1 4 3 4 0,0% 0,0% 12,5% 50,0% 37,5% 8 
B 
Utilizar contextos nuevos que 
puedan resultar familiares. 
    2 5 1 5 0,0% 0,0% 25,0% 62,5% 12,5% 8 
C 
Usar contextos novedosos que 
posibiliten diversas estrategias 
de solución. 
  1 2 5   5 0,0% 12,5% 25,0% 62,5% 0,0% 8 
 
             
6 
Al diseñar actividades de 
evaluación que incluyen el 
uso de lenguaje matemático, 
usted prefiere 
1 2 3 4 5   1 2 3 4 5 
 
A 
Utilizar situaciones y objetos 
estándar, plantear fórmulas en 
contextos familiares sin pedir 
justificación. 
  2 3 2 1 3 0,0% 25,0% 37,5% 25,0% 12,5% 8 
B 
Usar diferentes 
representaciones, plantear 
fórmulas en contextos menos 
conocidos y pedir justificación 
de procesos y propiedades. 
  2 2 4   4 0,0% 25,0% 25,0% 50,0% 0,0% 8 
C 
Permitir el uso de 
representaciones no 
convencionales, plantear 
fórmulas en contextos nuevos y 
pedir explicación y justificación 
de relaciones más complejas. 
  1 2 4 1 4 0,0% 12,5% 25,0% 50,0% 12,5% 8 
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7 
En el diseño de actividades 
de evaluación que requieren 
el uso de herramientas 
tecnológicas (calculadoras, 
software) o tradicionales 
(regla, compás, material 
concreto), usted 
1 2 3 4 5   1 2 3 4 5 
 
A 
Establece explícitamente a los 
estudiantes la herramienta que 
se debe utilizar. 
    2 4 2 4 0,0% 0,0% 25,0% 50,0% 25,0% 8 
B 
Solicita el uso de la 
herramienta en un contexto 
diferente al que está 
trabajando. 
1 1 5 1   5 12,5% 12,5% 62,5% 12,5% 0,0% 8 
C 
Evita exigir el uso de la 
herramienta pero deja abierta la 
posibilidad de utilizarla. 
  2 2 3 1 3 0,0% 25,0% 25,0% 37,5% 12,5% 8 
 
             
8 
Cuando los estudiantes 
desarrollan las actividades 
de evaluación que usted ha 
diseñado,  espera que 
1 2 3 4 5   1 2 3 4 5 
 
A 
Reproduzcan el conocimiento 
adquirido. 
  1 4 2 1 4 0,0% 12,5% 50,0% 25,0% 12,5% 8 
B 
Relacionen aspectos 
matemáticos en contextos 
conocidos. 
    2 3 3 3 0,0% 0,0% 25,0% 37,5% 37,5% 8 
C 
Utilicen diversas estrategias de 
resolución de problemas en 
nuevos contextos. 
    1 2 5 5 0,0% 0,0% 12,5% 25,0% 62,5% 8 
 
 
